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Περίληψη
Οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν όλο και πιο πολλές προκλήσεις σε ένα ευρύ φάσμα 
τομέων, κυρίως όμως στους τομείς που σχετίζονται με τα προβλήματα συμπεριφο-
ράς των μαθητών, τη διαχείριση των απαιτήσεων των γονέων, αλλά και τις δυνατό-
τητες προσαρμογής και επαγγελματικής εξέλιξης στο σχολικό πλαίσιο. Η διεθνής έρευνα υποδεικνύει ότι ένα 
μεγάλο ποσοστό νέων εκπαιδευτικών εγκαταλείπει το επάγγελμα, υπογραμμίζοντας ότι το άγχος/επαγγελμα-
τική εξουθένωση, η έλλειψη επαρκούς κατάρτισης, καθώς και ενδοσχολικής υποστήριξης συνιστούν τις πλέον 
διαδεδομένες αιτίες. Στο συγκεκριμένο άρθρο θα παρουσιαστούν δεδομένα από ένα πιλοτικό πρόγραμμα 
συμβουλευτικής παρέμβασης/υποστήριξης εκπαιδευτικών με βάση τη θεωρία της Ψυχικής Ανθεκτικότητας, σε 
μια ψυχοδυναμική-συστημική οπτική, ως προς την μεθοδολογία της προσέγγισης/παρέμβασης, καθώς και τη 
θεωρία των Κοινοτήτων Πράξης (CoP). Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε πιλοτικά σε τρεις ομάδες εκπαιδευτικών 
και, στη συνέχεια, για δύο χρόνια σε δύο ομάδες εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων με στόχο την ενίσχυση 
της κατανόησης της ψυχολογίας των προβληματικών μαθητών (επαγγελματική γνώση), των ψυχοκοινωνικών 
δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών (επαγγελματική/ προσωπική εξέλιξη/ψυχική ανθεκτικότητα), καθώς και την ανά-
πτυξη τεχνικών και μεθόδων μέσα από ομαδικές διεργασίες για τη διαχείριση των μαθητών με δυσκολίες. Η 
αξιολόγηση της παρέμβασης βασίστηκε στη μεθοδολογία πριν και μετά την παρέμβαση, με τη χρήση κλίμακας 
Ψυχικής Ανθεκτικότητας για δασκάλους (ατομικά κίνητρα, ικανότητα σύνδεσης/ συνεργασίας με συναδέλφους) 
(Kassis et al., 2016), την κλίμακα Επαγγελματικής Εξουθένωσης, καθώς και ερωτηματολόγιου ανοιχτών και 
κλειστών ερωτήσεων. Τα αποτελέσματα έδειξαν θετική επίδραση του προγράμματος σε όλους τους εκπαιδευ-
τικούς, καθώς και σημαντικά οφέλη σε προσωπικό επίπεδο/ ψυχικής ανθεκτικότητας.
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Εισαγωγή
Οι εκπαιδευτικοί, με βάση όλα τα δεδομένα, 
υποστηρίζουν ότι αντιμετωπίζουν όλο και πιο 
πολλές προκλήσεις σε ένα ευρύ φάσμα τομέων, 
κυρίως όμως τόσο σε εκείνους που σχετίζονται 
με τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών 
τους, όσο και με εκείνους που σχετίζονται με την 
προσωπική συναισθηματική κατάσταση των ίδιων, 
αλλά και τις δυνατότητες επιμόρφωσης και επαγ-
γελματικής υποστήριξης.
Τα αποτελέσματα των ερευνών, άλλωστε, σε 
πολλές ευρωπαϊκές χώρες και στις Η.Π.Α., υπο-
δεικνύουν ότι ένα ποσοστό μαθητών μεταξύ 12% 
και 30% αντιμετωπίζουν μέτριες έως πιο σοβαρές 
ψυχοκοινωνικές, συμπεριφορικές και συναισθημα-
τικές δυσκολίες, ενώ παράλληλα οι εξειδικευμέ-
νες ανάγκες και οι ενδοψυχικές ή διαπροσωπικές 
δυσκολίες, συχνά, αντιμετωπίζονται με τρόπο 
αποσπασματικό και βραχυπρόθεσμο (Cash et 
al., 2017· Hughes, Tansy&Fallon, 2017 ·Kauffman 
& Landrum, 2013· Κουρκούτας, 2017· Roeser & 
Eccles, 2013). 
Τα περισσότερα από αυτά τα παιδιά εντάσσο-
νται στα Τμήματα Ένταξης και υποστηρίζονται σε 
σημαντικό βαθμό μαθησιακά και συναισθηματικά. 
Παρόλα αυτά, οι ελλείψεις σε πιο εξειδικευμένες 
παρεμβάσεις και η απουσία ή ο περιορισμένος 
ρόλος των σχολικών και εκπαιδευτικών ψυχολό-
γων και η έλλειψη σταθερών και συστηματικών 
παρεμβάσεων συνολικά από το σχολείο, καθι-
στά και πάλι ανεπαρκή τη βοήθεια που απαιτεί-
ται, ώστε αυτά τα παιδιά να ενταχθούν πλήρως 
στο σχολικό σύστημα και να εξελιχτούν ομαλά 
(Adelman & Taylor, 2012· Cooper & Jacobs, 2011· 
Kourkoutas, Stavrou & Loizou, 2017· Vlachou, 
2006).
Οι ίδιοι εκπαιδευτικοί απαιτούν εξειδικευμένη 
παροχή υπηρεσιών και επιμόρφωση, καθώς θεω-
ρούν ότι η πραγματικότητα των μαθητών και των 
οικογενειών τους που επηρεάζουν σημαντικά εί-
τε με την απουσία τους, είτε με την υπερβολική 
εμπλοκή και απαιτήσεις τους, είναι πλέον πολύ πιο 
σύνθετη, ενώ και ο αριθμός και το εύρος των κοι-
νωνικών, συναισθηματικών και συμπεριφορικών 
δυσκολιών τους έχει αυξηθεί σημαντικά (Antoniou, 
Polychroni, & Kotroni, 2009· Cooper & Jacobs, 
2011· Kauffman & Landrum, 2013· MacBeath et al, 
2006). 
Πιο συγκεκριμένα, οι διασπαστικές και προ-
κλητικές συμπεριφορές, οι αναπτυξιακές διατα-
ραχές, οι σοβαρές δυσκολίες σχολικής προσαρ-
μογής, ο ενδοσχολικός εκφοβισμός συνιστούν 
φαινόμενα που προκαλούν υπερβολικό άγχος 
(στρες) στους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι συνήθως 
αδυνατούν να τα διαχειριστούν με τρόπο αποτε-
λεσματικό (Κουρκούτας, 2017). Τα φαινόμενα 
αυτά οδηγούν συνήθως τους εκπαιδευτικούς σε 
αντικρουόμενες και ακατάλληλες στρατηγικές, 
εγκλωβίζοντάς τους, συχνά, σε ένα φαύλο κύκλο 
αρνητικών και αναποτελεσματικών αντιδράσεων, 
θέτοντας σε κίνδυνο τη σχέση εκπαιδευτικού-παι-
διού (Κουρκούτας, 2017). Ανάλογες δυσεπίλυτες 
συγκρουσιακές καταστάσεις υπονομεύουν την 
ψυχοκοινωνική και μαθησιακή εξέλιξη των μα-
θητών, καθώς και την αίσθηση επαγγελματικής 
και προσωπικής επάρκειας των εκπαιδευτικών 
(Fleming, Mackrain, & LeBuffe, 2013· Henricsson 
& Rydell, 2004). 
Πολλές άλλες μελέτες έχουν υπογραμμίσει 
την απογοήτευση και τις ανεκπλήρωτες ανάγκες 
των εκπαιδευτικών που εργάζονται με «δύσκο-
λους» μαθητές, όταν αναφέρονται στην εμπειρία 
τους για τη συνεργασία με τους σχολικούς ψυχο-
λόγους ή τους σχολικούς συμβούλους (Fleming 
et al, 2013· Hanko, 2001· Kourkoutas et al., 2017· 
2012· Κουρκούτας& Γεωργιάδη, 2011). Σε όλες 
σχεδόν τις χώρες οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι 
βιώνουν αδυναμία αποτελεσματικής εφαρμογής 
μεθόδων και στρατηγικών που φαίνονται επιτυ-
χημένες, αλλά και αδυναμία εμπλοκής και διαχεί-
ρισης των προβληματικών συμπεριφορών με αυ-
τούς τους μαθητές, με τρόπους ικανοποιητικούς 
(Kourkoutas, Stavrou&Loizidou, 2017· Simpson & 
Mundschenk, 2012).
Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών και η συμβο-
λή τους σε πρακτικές που στοχεύουν στο να βοη-
θήσουν τα παιδιά που διατρέχουν κίνδυνο εκδήλω-
σης ψυχικών διαταραχών, είναι ένα αναπόσπαστο 
στοιχείο των καινοτόμων μοντέλων συνεργατικής 
παρέμβασης (partnership) στο σχολικό πλαίσιο 
(Kourkoutas et al., 2015· 2017· Levine, 2007).
Συμβουλευτική Υποστήριξη Εκπαιδευτικών για την Ενίσχυση της Ψυχικής Ανθεκτικότητας ◆ 11
Ο ρόλος των Εκπαιδευτικών 
στην Προαγωγή της Κοινωνικής 
και Συναισθηματικής Ανθεκτικότητας 
των Ευάλωτων και σε Κίνδυνο 
Ομάδων Μαθητών
Είναι σαφές ότι η συναισθηματική νοημο-
σύνη και η ικανότητα διαπροσωπικής σύνδεσης 
των εκπαιδευτικών με τους μαθητές διαδραμα-
τίζει σημαντικό ρόλο στην αποτελεσματική δι-
δασκαλία και την ψυχοπαιδαγωγική στάση (οι 
εκπαιδευτικοί αυτοί αποφεύγουν την επαγγελ-
ματική εξουθένωση και συμβάλλουν σημαντικά 
στη μάθηση, στις επιδόσεις και στην ένταξη 
των μαθητών) (Place & Elliott, 2014· Kauffman 
& Landrum, 2013). Μια θετική σχέση με τους 
εκπαιδευτικούς μπορεί να μειώσει πολλά από 
τα σημαντικά ψυχοκοινωνικά και συμπεριφο-
ρικά προβλήματα των παιδιών και να ενισχύ-
σει την ικανότητα προσαρμογής στο σχολείο 
(Jennings & Greenberg, 2009· Rohner, 2010· 
Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter, & Morgan, 
2008). Οι Richardson και Shupe (2003) βρήκαν 
ότι η αυξημένη αυτογνωσία και ενσυναίσθηση 
των εκπαιδευτικών οδήγησε σε καλύτερη κατα-
νόησή τους για το πώς οι μαθητές επηρεάζουν 
τη δική τους συναισθηματική διαδικασία και συ-
μπεριφορά και πώς δικές τους αντιδράσεις, με 
τη σειρά τους, επηρεάζουν τους μαθητές τους.
Ο Gibbs (2003) υποστήριξε ότι οι εκπαι-
δευτικοί πρέπει να αναπτύξουν την ικανότητα 
να ασκούν έλεγχο στον εσωτερικό τους κόσμο 
(αρνητικά συναισθήματα, σκέψεις, πεποιθήσεις, 
παρορμήσεις), καθώς και στις συμπεριφορές 
τους, προκειμένου να βελτιστοποιούν τις ικα-
νότητές τους στη διδασκαλία και στον τρόπο 
διαχείρισης των δύσκολων συμπεριφορών στην 
τάξη. Ο Shapiro (2010), επίσης, υποστηρίζει 
ότι, διαμέσου της έκφρασης και ανάδειξης των 
ψυχοκοινωνικών τους δεξιοτήτων (της συναι-
σθηματικής τους ταυτότητας), οι εκπαιδευτικοί 
μπορούν να αναπτύξουν καλύτερη προσαρμο-
στικότητα, ισχυρότερες τάσεις αλληλεγγύης και 
συνεργασίας, καθώς και αυξημένη ευαισθησία 
προς τους συναδέλφους και τους μαθητές τους, 
στοιχείο που φαίνεται να επηρεάζει πολύ θετικά 
το κλίμα της τάξης, αλλά και την ψυχοκοινωνική 
συμπεριφορά, λειτουργία και ποιότητα ένταξης 
των μαθητών με δυσκολίες (Hen & Sharabi-Nov, 
2013· Κουρκούτας & Parmar, 2012).
Στο ίδιο πνεύμα, οι Jennings και Greenberg 
(2009) διαπίστωσαν ότι η προαγωγή των κοινω-
νικών και συναισθηματικών ικανοτήτων των εκ-
παιδευτικών, μέσω προγραμμάτων για μείωση 
του άγχους και προγραμμάτων ενίσχυσης της 
ενσυνειδητότητας (mindfulness), συνιστούν ση-
μαντικούς παράγοντες που επηρεάζουν θετικά 
το κλίμα της τάξης, καθώς και τις συμπεριφορές 
των ίδιων των μαθητών τους, αλλά και τη ψυχο-
συναισθηματική τους διάθεση. 
Διάφορες άλλες έρευνες έχουν υπογραμ-
μίσει τη σχέση μεταξύ κοινωνικό-συναισθημα-
τικών παραγόντων και μαθησιακών επιδόσεων/ 
σχολικής προσαρμογής των μαθητών (Elias & 
Haynes, 2008). Ειδικότερα, μαθητές υψηλής 
επικινδυνότητας, που έχουν την ευκαιρία να 
επωφεληθούν από μία υποστηρικτική και μη 
συγκρουσιακή ή απορριπτική σχέση με τους 
εκπαιδευτικούς, φαίνεται να εξελίσσονται πολύ 
καλύτερα σε μαθησιακό επίπεδο, να επενδύουν 
περισσότερο στη διαδικασία μάθησης, αλλά και 
να επαναπροσδιορίζουν καλύτερα τη σχέση με 
τους συμμαθητές τους, από ό,τι οι συνομήλικοί 
τους που δεν είχαν αυτές τις θετικές σχέσεις 
(Rohner, 2010). 
Από την άλλη πλευρά, οι μαθητές με ψυχο-
κοινωνικές δυσκολίες επωφελούνται ιδιαίτερα 
από κοινωνικό-συναισθηματικά προγράμματα 
και παρεμβάσεις στα οποία εμπλέκονται οι εκ-
παιδευτικοί τους, τόσο σε μαθησιακό όσο και σε 
διαπροσωπικό/κοινωνικό επίπεδο, αλλά και οι 
συνομήλικοι τους, ειδικά σε προγράμματα που 
αφορούν βίαιες ή εκφοβιστικές συμπεριφορές 
(Kourkoutas et al., 2015). Η έρευνα των τελευ-
ταίων δεκαετιών για την Ψυχική Ανθεκτικότητα 
(ΨΑ) καταλήγει άλλωστε ότι αυτό που κινητο-
ποιεί το δυναμικό των παιδιών και τους μηχανι-
σμούς αυτοπροστασίας και κοινωνικής προσαρ-
μογής είναι οι «σχέσεις» με τους σημαντικούς 
άλλους (Luthar et al., 2014).
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Ο ρόλος των Σχολικών Ψυχολόγων 
στην Προαγωγή της Συναισθηματικής 
και Επαγγελματικής Ψυχικής Ανθεκτικότητας 
των Εκπαιδευτικών
Υπάρχουν αρκετές ενδείξεις ότι μαθητές με 
ψυχοκοινωνικά προβλήματα υποστηρίζονται κα-
λύτερα από σχολικούς ψυχολόγους και εξειδικευ-
μένους συμβούλους μέσα στο σχολείο από ό, τι 
από εξωτερικούς επαγγελματίες, με την παραπο-
μπή τους σε παραδοσιακές ψυχιατρικές δομές 
(Adelman & Taylor, 2012· 2013· Gutkin & Curtis, 
2009· Winship & MacDonald, 2018· Urquhart, 
2009). Η αποτελεσματικότητα/θετική επίδραση 
αυξάνεται όταν σχολικοί οι ψυχολόγοι και οι σύμ-
βουλοι ενσωματώνουν την επιστημονική γνώση και 
ψυχοπαιδαγωγική τεχνογνωσία σε ενταξιακούς 
στόχους, διαμέσου της προαγωγής συνεργατικής 
σχέσης με τους εκπαιδευτικούς και της σχολικής 
συμβουλευτικής υποστήριξης των ίδιων των εκ-
παιδευτικών, των γονέων αλλά και των ίδιων των 
μαθητών, εξατομικευμένα και προσωποποιημένα, 
σε σταθερή βάση, εφόσον αυτό αξιολογείται ως 
απαραίτητο (βλ. για τις δομές ψυχικής υγείας στα 
σχολεία: Adelman & Taylor, · 2010· 2013· Cefai & 
Cavioni, 2015· Glenn, 2016· Gutnik, 2009· Howard, 
2009 Howes, Jimerson & Davies, 2009· McNab, 
2009· Kourkoutas et al., 2015· Κουρκούτας, 2017· 
Ogden & Hagen, 2014· Schmidt, 2010· Simpson 
& Mundschenk, 2012· Wyn, Cahill, Holdsworth, 
Rowling, & Carson, 2000).
Ωστόσο, πρόσφατες μελέτες στο Ηνωμένο 
Βασίλειο τονίζουν το γεγονός ότι εκπαιδευτικοί 
ψυχολόγοι εξακολουθούν να αναλώνουν το με-
γαλύτερο μέρος του χρόνου τους αναλαμβάνο-
ντας επίσημες τυπικές διαγνωστικές αξιολογή-
σεις, χρησιμοποιώντας διάφορα τεστ ευφυΐας ή 
παραδοσιακές ψυχομετρικές κλίμακες (Farrell & 
Venables, 2009). Οι Farrell και Venables (2009) 
επικρίνουν το γεγονός ότι εκπαιδευτικοί και σχολι-
κοί ψυχολόγοι στο Ηνωμένο Βασίλειο πολύ συχνά 
εξακολουθούν να λειτουργούν χωρίς καινοτόμες 
πρακτικές και προσεγγίσεις. Στο πλαίσιο αυτό, ο 
Sapountzis (2012) εφιστά την προσοχή στο γε-
γονός ότι οι σχολικοί ψυχολόγοι, δεδομένου ότι 
είναι πολύ απασχολημένοι με τις αξιολογήσεις και 
λόγω του φόρτου εργασίας, συχνά δεν έχουν την 
ευκαιρία να ακούν και να κατανοούν τη «γλώσσα» 
των συμπτωμάτων του μαθητή και να γεφυρώσουν 
το χάσμα ανάμεσα στις πράξεις τους και την ικα-
νότητά τους να αναστοχαστούν τις εμπειρίες, τις 
στάσεις και πρακτικές απέναντι στα ίδια τα παιδιά. 
Οι σχολικοί σύμβουλοι/ ψυχολόγοι θα πρέπει 
να εστιάζουν τις προσπάθειές τους στο να κα-
θίστανται οι εκπαιδευτικοί ικανοί στην ανάπτυξη 
των δικών τους δεξιοτήτων για παρέμβαση και 
στην επένδυση της αποκτηθείσας γνώσης και 
εμπειρίας τους, προκειμένου να ανταποκρίνο-
νται επαρκώς στις ανάγκες των μαθητών τους 
(Goldstein & Brooks, 2007· Dettmer, Thurston, & 
Dyck, 2005· Farrell et al., 2009· Gutnik, 2009). Μια 
θετική σχέση με ένα υποστηρικτικό δάσκαλο, σε 
συνδυασμό με την έγκαιρη παρέμβαση ειδικού, 
μειώνει στο μαθητή τον κίνδυνο να εισέλθει σε 
ένα φαύλο κύκλο αμοιβαίας απόρριψης με τους 
συμμαθητές και τους δασκάλους του, καθώς 
και τον κίνδυνο μαθησιακής και κοινωνικής απο-
τυχίας ή ακόμη και εγκατάλειψης του σχολείου 
(Cooper & Jacobs, 2011· Kauffman & Landrum, 
2013· Κουρκούτας, 2012· Levine, 2007· Simpson 
& Mundschenk, 2012).
Η εισαγωγή νέων προσεγγίσεων για τις δια-
ταραχές της παιδικής ηλικίας και ενός νέου ολι-
στικού (συστημικού) και εκλεκτικού μοντέλου 
συμβουλευτικής (χρήση πληθώρας μοντέλων και 
τεχνικών), που ενσωματώνει στοιχεία από διάφο-
ρες προσεγγίσεις, αποτελεί μία από τις σύγχρο-
νες προκλήσεις για θεωρητικούς και ειδικούς στα 
πεδία της σχολικής ψυχολογίας, σχολικής συμ-
βουλευτικής και ψυχοπαιδαγωγικής της ένταξης 
(Christner et al, 2009· Dinkmeyer & Carlson, 2006· 
Κουρκούτας & Xavier, 2010· Mastenetal., 2008· 
McNab, 2009· Paternite, 2005· Schmidt, 2010· 
Sheridan & Kratochwill, 2007).
Θεωρητικό Υπόβαθρο 
Μοντέλου Παρέμβασης
Ένα μοντέλο συνθετικής συμβουλευτικής 
εργασίας (integrativecounselingmodels) στα 
σχολεία δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην αντιμετώπι-
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ση των μαθητών σε κίνδυνο, σε συνεργασία με 
τις οικογένειες και το εκπαιδευτικό προσωπικό, 
προκειμένου να ενισχύσει τις δεξιότητες γονέων 
και εκπαιδευτικών, αλλά και των παιδιών. Με την 
πλαισίωση και την εποπτική στήριξη/ καθοδήγηση 
γονέων και εκπαιδευτικών, ο σχολικός ή κλινικός 
ψυχολόγος τούς βοηθά να κατανοήσουν καλύτε-
ρα το ψυχολογικό προφίλ του παιδιού, πέρα από 
τις προβληματικές αντιδράσεις, να κατανοήσουν 
τις βαθύτερες ανάγκες, επιθυμίες και «φαντασιώ-
σεις» του, τις συνειδητές ή ασυνείδητες προσδο-
κίες και επιδιώξεις, τους λόγους που χρησιμοποιεί 
αυτές τις στρατηγικές (Kourkoutas & Giovazolias, 
2015, σ.14)
Το μοντέλο βασίζεται στην ιδέα ότι αν υπο-
στηριχθούν επαρκώς οι εκπαιδευτικοί μπορούν 
να έρθουν σε επαφή με τις βαθύτερες ανάγκες/ 
συναισθήματα των «προβληματικών» μαθητών 
τους, αναδεικνύοντας τις «αφανείς ή θαμμένες 
ιστορίες» τους, «ιστορίες», οι οποίες μέσα από τη 
(«θεραπευτική») συνάντηση με τον ειδικό μπορούν 
να γίνουν αντικείμενο επεξεργασίας και να λάβουν 
τη μορφή «αφήγησης». Διασφαλίζοντας συγκε-
κριμένες κατευθυντήριες γραμμές και οδηγίες σε 
περιπτώσεις «δύσκολων ή σε κίνδυνο μαθητών» 
και έχοντας την εποπτεία της εφαρμογής τους, οι 
εκπαιδευτικοί αισθάνονται πιο σίγουροι και ενθαρ-
ρύνονται να συζητήσουν, να (αυτό)αξιολογήσουν, 
να προβληματιστούν/ αναστοχαστούν και να τρο-
ποποιήσουν ή να αναπροσαρμόσουν την πρακτι-
κή αντιμετώπισης και τη στάση τους απέναντι στο 
προβληματικό παιδί (Kourkoutas et al., 2017).
Οι Curry και O’Brien (2012) υποστηρίζουν τον 
αναστοχασμό ως μια βασική πρακτική, η οποία 
μπορεί να περιλαμβάνει τη χρήση εργαλείων αυ-
το-αξιολόγησης που σχετίζονται με την επαγγελ-
ματική και προσωπική λειτουργία/ ισορροπία των 
δασκάλων. Τα δεδομένα αυτά μπορούν να χρησι-
μοποιηθούν στο σχεδιασμό παρεμβάσεων για την 
ενίσχυση της προσωπικής ευεξίας (wellbeing) των 
εκπαιδευτικών. Η χρήση της μεθόδου «μελέτη πε-
ρίπτωσης» στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, 
προτάθηκε ως ένας τρόπος για να βοηθηθούν οι 
εκπαιδευτικοί να αναπτύξουν δεξιότητες ψυχικής 
ανθεκτικότητας και επίλυσης προβλημάτων. Οι 
«μελέτες περίπτωσης» μπορούν να ενημερώσουν 
και να καθοδηγήσουν τους εκπαιδευτικούς κατά 
τη βασική τους εκπαίδευση ή κατά την επιμόρ-
φωση τους, μέσω δράσεων που είναι προσανα-
τολισμένες σε μεθόδους επίλυσης προβλημάτων 
(Castro et al., 2010).
Από πολλούς μελετητές θεωρείται, άλλωστε 
χρήσιμο να δείχνουμε παραδείγματα ρεαλιστι-
κών και καινοτόμων παρεμβάσεων για την ενί-
σχυση της ψυχικής/ επαγγελματικής ανθεκτικό-
τητας των εκπαιδευτικών και κατά συνέπεια των 
πιο αποτελεσματικών τρόπων παρέμβασης στην 
πράξη (Ebersöhn, 2012). Τα «σενάρια» σε σχέση 
με μελέτες περίπτωσης μπορούν, επίσης, να χρη-
σιμοποιηθούν για την προτροπή συζήτησης και 
επεξεργασίας στρατηγικών για την ενίσχυση της 
ψυχικής ανθεκτικότητας, μέσα από την ενίσχυση 
των συναισθηματικής ικανότητας και τον επανα-
προσδιορισμό των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων, 
των αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτι-
κών, καθώς και των επιμέρους συμπεριφορών (Ee 
& Chang, 2010). Η ανατροφοδότηση και καθοδή-
γηση εκπαιδευτικών από έμπειρους δασκάλους 
και επαγγελματίες φαίνεται να έχει επίσης οφέλη 
(Hong, 2012). Άλλοι τρόποι εκπαίδευσης των εκ-
παιδευτικών και ενίσχυσης της ψυχικής ανθεκτι-
κότητας περιλαμβάνουν της ανάπτυξη δικτύων 
υποστήριξης (Castro et al., 2010).
Η Mansfield και οι συνεργάτες της σε μια 
επισκόπηση των ερευνών (Mansfield et al., 2016) 
πάνω στις ανάγκες εκπαίδευσης των εκπαιδευτι-
κών για ενίσχυση της Ψυχικής και επαγγελματι-
κής ανθεκτικότητας και επιμόρφωσης τους, προ-
τείνουν τις μελέτες περίπτωσης και τις ομαδικές 
συναντήσεις /βιωματικά εργαστήρια, όπου οι εκ-
παιδευτικοί μαθαίνουν να αναστοχάζονται και να 
ανταλλάσσουν γνώμες/ ιδέες, ως μια βασική και 
αποτελεσματική μέθοδο, τόσο για τους νέους, 
όσο και τους έμπειρους εκπαιδευτικούς, που ται-
ριάζει στις ιδιομορφίες και αυξημένες ανάγκες 
του επαγγέλματος
Τα πλέον πρόσφατα δεδομένα, από μελέ-
τη της ιατρικής σχολής του Παν/μίου του Exeter 
(Supporting Teachers and Children in Schools 
Study) για ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαι-
δευτικών (IncredibleYears® Teacher Classroom 
Management Programme), έδειξαν ότι οι δάσκαλοι 
14 ◆  Ηλίας Κουρκούτας, Ευανθία Μπότσαρη, Angie Hart, Wassili Kassis & Πήλιος Σταύρου
όταν ενισχύονταν να εστιάζουν στα θετικά στοι-
χεία και στις δυνατότητες των μαθητών και όχι 
στις παρεκκλίσεις και στις αρνητικές αντιδράσεις 
κατάφεραν να αυξήσουν σημαντικά την ψυχική αν-
θεκτικότητα των παιδιών αυτών και να μειώσουν 
τα συμπεριφορικά προβλήματα και την διάσπαση 
προσοχής (Ford et al.,2012).
Βασικές Θεωρητικές Αρχές του Βιωματικού 
Εργαστηρίου συμβουλευτικής Υποστήριξης
Οι ακόλουθες αξιωματικές αρχές με βάση τη 
βιβλιογραφία και την κλινική/ ερευνητική εμπειρία 
των μελών της ομάδας, ήταν βασικές για την δι-
ενέργεια του προγράμματος: (i) υιοθέτηση μιας 
θετικής, ολιστικής προσέγγισης της κοινότητας, 
των συστημάτων/ οργανισμών και μιας θετικής 
θεώρησης του ατόμου, με την έννοια ότι και στις 
πιο προβληματικές περιπτώσεις, οι ενήλικες και 
τα παιδιά, όταν βοηθηθούν κατάλληλα, μπορούν 
να αναπτύξουν ένα σημαντικά θετικό δυναμικό 
(μοντέλο ψυχικής ανθεκτικότητας) (Flemingetal., 
2013·Mastenetal., 2008·Lutharetal., 2014). Αυτό 
σηματοδοτεί και μια διαφορετική προσέγγιση της 
«ψυχοπαθολογίας της συμπεριφοράς», πέρα από 
το ιατρικό και ψυχιατρικό μοντέλο σε σχέση με 
τις παρεμβάσεις (βλ. Cutnik, 2009·Schmidt, 2010), 
(ii) αναγνώριση της σπουδαιότητας των διαπρο-
σωπικών σχέσεων και της συστημικής φύσης της 
λειτουργίας του ατόμου, ιδιαίτερα σε ευαίσθητες 
φάσεις, κατά τις οποίες τα παιδιά και έφηβοι βρί-
σκονται σε αναπτυξιακή τροχιά και εξαρτώνται 
σε μεγάλο βαθμό από τους ενήλικες μεταφέρο-
ντας την «ιστορία» τους από την οικογένεια στο 
σχολείο (συστημική ψυχοδυναμική αναπτυξιακή 
ψυχοπαθολογική θεώρηση) (Godelhma, 2005· 
Samerof, 2009), (iii) αναγνώριση του ουσιαστικού 
ρόλου των συναισθημάτων σε όλες τις διαστάσεις 
της λειτουργίας των παιδιών και των εκπαιδευτι-
κών, συμπεριλαμβανομένης της έκφρασης και, 
κατ’ επέκταση, της ερμηνείας, κατανόησης και 
αντιμετώπισης της συμπεριφοράς μέσα από ποικί-
λες στρατηγικές (σύγχρονη ψυχοδυναμική θεώρη-
ση/ εκλεκτικό μοντέλο παρέμβασης), (iv) η ενίσχυ-
ση της ψυχικής ανθεκτικότητας παιδιών, εφήβων, 
γονέων και εκπαιδευτικών μπορεί να θεωρηθεί ως 
ένα εναλλακτικό εργαλείο (βλ. Roeser & Eccles, 
2014), σε συνδυασμό και συμπληρωματικά με την 
διαχείριση των παραγόντων κινδύνου, που σημαί-
νει ότι οι επαγγελματίες, τα παιδιά και οι γονείς 
πρέπει να αναπτύξουν ιδιαίτερεςψυχοκοινωνικές 
στρατηγικές/ δεξιότητες (Castro et al., 2010·Curry 
& O’Brien, 2012·Mansfieldetal., 2012)/ Πιο συγκε-
κριμένα την (α) ικανότητα σύνδεσης/συνεργασίας 
με τους άλλους (συμμαθητές- δασκάλους, συνα-
δέλφους- μαθητές/παιδιά- αντίστοιχα για κάθε 
ομάδα), επαφή με τα συναισθήματα του ιδίου του 
ατόμου και τα συναισθήματα/αντιλήψεις του άλ-
λου (ενσυναισθητική ικανότητα/ συναισθηματική 
νοημοσύνη), (β) την ικανότητα αναστοχασμού για 
τους επαγγελματίες και ανάπτυξης/ κατάκτησης 
συγκεκριμένων επιστημονικών γνώσεων και πλη-
ροφοριών (επαγγελματική επιμόρφωση –αυτοεπι-
μόρφωση), (γ) την ικανότητα αντοχής και ανοχής 
προσωπικών επαγγελματικών ματαιώσεων και, 
αποφυγής ακραίων συγκρούσεων και παρορμητι-
κών –επιθετικών συμπεριφορών για την επίλυση 
στρεσσογόνων καταστάσεων.
Μεθοδολογία Παρέμβασης και Αξιολόγησης
Χαρακτηριστικά, διαδικασία εφαρμογής, 
σκοποί/στόχοι
Το πρακτικό μέρος του προγράμματος περι-
ελάμβανε ένα «εργαστήριο συμβουλευτικής υπο-
στήριξης» που είχε «βιωματικό χαρακτήρα» και 
αναφερόταν σε πραγματικές περιπτώσεις παιδιών 
που αντιμετώπιζαν οι εκπαιδευτικοί, ενώ απαιτού-
σε την ενεργό εμπλοκή τους. Διευθυνόταν από δι-
επιστημονική ομάδα ακαδημαϊκών και επαγγελμα-
τιών Ψυχικής Υγείας/ Ειδικής Αγωγής. Επικεφαλής 
της επιστημονικής ομάδας ήταν ένας καθηγητής 
ψυχολογίας του Πανεπιστημίου Κρήτης και μέλη 
δύο ψυχολόγοι και μια ειδική παιδαγωγός. Ο ρό-
λος του επικεφαλής της ομάδας, σε συνεργασία 
με τους δυο ψυχολόγους, ήταν να συντονίζει τη 
συζήτηση, να επαναπλαισιώνει τις τοποθετήσεις 
των εκπαιδευτικών με ένα παραγωγικό τρόπο, να 
προχωράει σε κριτικά/αναστοχαστικά σχόλια και 
Συμβουλευτική Υποστήριξη Εκπαιδευτικών για την Ενίσχυση της Ψυχικής Ανθεκτικότητας ◆ 15
επισημάνσεις με βάση την επιστημονική γνώση 
και εμπειρία, να διασφαλίζει ελεύθερο χώρο για 
σκέψη και ανατροφοδότηση. Επιπλέον, ρόλος 
του ήταν να διασφαλίζει την ισόρροπη συμμετοχή 
των εμπλεκόμενων με την βοήθεια των υπόλοιπων 
μελών (π.χ. να αποφεύγονται οι πλατειασμοί, να 
διευκολύνονται οι εστιασμένες συζητήσεις), ώστε 
μέσα από τη διερεύνηση των διαφόρων στοιχείων 
και με βάση διαθέσιμα επιστημονικά και κλινικά 
δεδομένα, να διευκολυνθεί η εξεύρεση προτάσε-
ων/λύσεων για τις περιπτώσεις των μαθητών που 
παρουσιάζονταν. 
 Οι δύο ψυχολόγοι της ομάδας κρατούσαν 
συμπληρωματικές σημειώσεις για τη δυναμική 
της ομάδας και το περιεχόμενο των συζητήσεων, 
κατέγραφαν αναλυτικά τα λεγόμενα των συζητή-
σεων, ενώ αναλυτικές σημειώσεις κρατούσε και ο 
παιδαγωγός που λειτουργούσε και ως «συμμετο-
χικός ερευνητής» στις 2 ομάδες. Είναι, επίσης, ση-
μαντικό να τονιστεί ότι μετά από κάθε συνάντηση 
λάμβανε χώρα μια 2ωρη διαβούλευση με στόχο 
την ανταλλαγή σχολίων σε σχέση με το καταγε-
γραμμένο υλικό, που αφορούσε τις μελέτες περί-
πτωσης των παιδιών, την ποιότητα και την δυναμι-
κή που αναπτύχθηκε στην συνάντηση.
Η διαδικασία δεν στόχευε στην προσφορά 
έτοιμων πρακτικών λύσεων από μέρους των ει-
δικών, αλλά να δώσει τη δυνατότητα στους εκ-
παιδευτικούς και τους άλλους επαγγελματίες να 
«σκεφτούν» (αναστοχαστούν) (Pyrko, Dörfler & 
Eden, 2017·Winship & MacDonald, 2018) και να 
εκφράσουν τις δικές τους απόψεις, εμπειρίες και 
αντιλήψεις σε σχέση με την πραγματικότητα του 
σχολείου. Ο σκοπός ήταν να «προτείνουν» συγκε-
κριμένες πρακτικές/λύσεις, μέσα από ένα πλαίσιο 
αμοιβαίας οικειότητας, σεβασμού των διαφορετι-
κών απόψεων και επιστημονικής γνώσης, με βάση 
την αρχή των εξατομικευμένων παρεμβάσεων, τις 
Κοινότητες Αναστοχαστικής Πράξης (CoRP) και 
τη θεωρία της ΨΑ (Kourkoutas et al., 2017·Pyrko 
et al., 2017· Masten et al., 2008). 
Ένας από τους βασικούς επιμέρους στόχους 
της ομάδας, σχετικός με τις θεωρητικές αρχές 
των υιοθετημένων μοντέλων, ήταν να διευρυν-
θεί η αντίληψη των εκπαιδευτικών σε σχέση με 
μια επικρατούσα παθολογικοποιητική προσέγγι-
ση των δυσκολιών/ διαταραχών στην παιδική και 
εφηβική ηλικία, λαμβάνοντας υπόψη τα αναπτυξι-
ακά δυναμικά, τις συγκεκριμένες ανάγκες, δυνα-
τότητες των εμπλεκόμενων και τη δυναμική των 
πλαισίων /συστημάτων (σχολείο, τάξη, οικογένεια) 
(Mansfield et al., 2016·Schmidt, 2010·Winship & 
MacDonald, 2018). 
Πιο συγκεκριμένα, οι στόχοι του προγράμμα-
τος ήταν οι ακόλουθοι (α) να διευρύνει τις γνώ-
σεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την ψυχολογία 
των παιδιών με προβλήματα συμπεριφοράς, (β) 
να αναστοχαστούν κριτικά πάνω στις δικές τους 
πρακτικές σε σχέση με τις προβληματικές κατα-
στάσεις, (γ) να προσφέρει ένα πλαίσιο συναισθη-
ματικής και επαγγελματικής υποστήριξης που 
ευνοεί τις συλλογικές διαδικασίες και ανταλλα-
γές, ως βασική παράμετρος στη διαχείριση των 
«παιδικών διαταραχών, (δ) να μειώσει το άγχος και 
(ε) να ενισχύσει τις ψυχοκοινωνικές/ επαγγελμα-
τικές δεξιότητες (ψυχική ανθεκτικότητα) των εκ-
παιδευτικών, στα πεδία που καταγράφονται από 
την κλίμακα της Ψ.Α. Η αξιολόγηση των στόχων 
έγινε με τα αντίστοιχα εργαλεία που αναφέρονται 
στη συνέχεια. 
Διαδικασία πρόσκλησης-συμμετέχοντες
Συντάχθηκε και στάλθηκε πρόσκληση στην 
Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Διεύθυνση 
των νομών Ρεθύμνου και Ηρακλείου Κρήτης, για 
εθελούσια συμμετοχή εκπαιδευτικών που το επι-
θυμούσαν στο πρόγραμμα. Συνολικά εκδήλωσαν 
ενδιαφέρον για συμμετοχή πάνω από 60 εκπαιδευ-
τικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαί-
δευσης, αλλά δήλωσαν δυνατότητα συστηματικής 
συμμετοχής οι 37 από αυτούς (19 από Ρέθυμνο-18 
από Ηράκλειο).
Στην αρχή της διαδικασίας του προγράμμα-
τος, οι εκπαιδευτικοί που συμφώνησαν να συμμε-
τέχουν υπέγραψαν ένα συμφωνητικό συνεργασί-
ας, με κυριότερη την αναφορά στην αυστηρότητα 
της εμπιστευτικότητας των προσωπικών δεδομέ-
νων των παιδιών και των οικογενειών τους, προ-
κειμένου να τηρηθεί η ανωνυμία καθώς και η από-
κρυψη προσωπικών στοιχείων κατά την αναφορά 
τους σε συγκεκριμένα περιστατικά του σχολείου 
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στο οποίο εργάζονταν. 
Οι συναντήσεις ορίστηκαν κάθε πρώτο και τρί-
το Σάββατο κάθε μήνα, συνολικά πραγματοποιή-
θηκαν 11 συναντήσεις κατά τη διάρκεια ενός σχο-
λικού έτους. Η κάθε συνάντηση διαρκούσε τρεις 
ώρες και γινόταν σε κεντρικά δημοτικά σχολεία 
του κάθε νομού, αφού πρώτα γινόταν και η αντί-
στοιχη διάταξη των καθισμάτων σε κύκλο. 
Διαδικασία και εργαλεία αξιολόγησης 
του προγράμματος
Η αξιολόγηση της παρέμβασης βασίστηκε σε 
μια μεικτή μεθοδολογία, ποσοτικής (με την έννοια 
της χρήσης συγκεκριμένων κλιμάκων για μέτρηση 
συγκεκριμένων χαρακτηριστικών της λειτουργίας 
των εκπαιδευτικών) και ποιοτικής προσέγγισης, 
με το σκεπτικό της ανάδειξης των υποκειμενικών 
απόψεων και αντιλήψεων των εκπαιδευτικών, με 
βάση την εμπειρία τους σε σχέση με συγκεκριμέ-
νους τομείς/διαστάσεις του προγράμματος.
Υιοθετήθηκε το σχέδιο αξιολόγησης πριν και 
μετά την παρέμβαση, με αναφορά στο σχέδιο 
μελέτης «μεμονωμένης περίπτωσης» (Alnahdi, 
2015). Η μέθοδος αυτή θεωρείται κατάλληλη για 
την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των 
διαφόρων παρεμβάσεων και ευέλικτη, σε σχέση 
με επιμέρους στοιχεία ή διαδικασίες του μοντέλου 
παρέμβασης. 
Πριν την εφαρμογή του προγράμματος και 
μετά το πέρας της παρέμβασης χορηγήθηκαν οι 
ακόλουθες δύο κλίμακες στους εκπαιδευτικούς : 
α)Η Κλίμακα Καταγραφής Επαγγελματικής Εξου-
θένωσης της Maslach (Maslach Burnout Inventory) 
(Αναγνωστόπουλος & Παπαδάτου, 1992),η οποία 
μελετά τα επίπεδα άγχους και την ψυχική εξουθέ-
νωση των επαγγελματιών, (β) Η Κλίμακα Μέτρη-
σης της Ψ.Α. των Εκπαιδευτικών (αναπροσαρμογή 
της κλίμακας της Mansfiled (2012)), που αποτελεί-
ται από 6 υποκλίμακες (8 ερωτήσεις η καθεμία, 48 
ερωτήσεις συνολικά) οι οποίες διερευνούν τους 
ακόλουθους επιμέρους τομείς: (α) Διαχείριση δυ-
σκολιών στην καθημερινότητα του σχολείου, (β) 
Αναζήτηση βοήθειας για καλύτερη διαχείριση των 
δυσκολιών/κρίσεων στο πλαίσιο του σχολείου,(γ) 
Κίνητρα σε σχέση με το σχολείο, (δ) Αναζήτηση 
βοήθειας για ενίσχυση των κινήτρων σε σχέση με 
τη δουλειά στο σχολείο, (ε) επαγγελματικές δε-
ξιότητες στο χώρο του σχολείου, (στ) Αναζήτηση 
βοήθειας για την ανάπτυξη επαγγελματικών δεξιο-
τήτων στο σχολείο, που θεωρούνται ότι αποτελούν 
βασικές διαστάσεις της ΨΑ των εκπαιδευτικών, 
με βάση το μοντέλο της Mansfiled (Kassis et al., 
2015). Το συγκεκριμένο μοντέλο υιοθετεί μια συν-
θετική οπτική της Ψ.Α., ως παράγωγο «ατομικών 
χαρακτηριστικών» και «δεξιοτήτων σύνδεσης» με 
τους άλλους σε επαγγελματικό και προσωπικό 
επίπεδο. , Οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να συμπλη-
ρώσουν τις κλίμακες στην αρχή και στη λήξη του 
προγράμματος για να διαπιστωθούν οι αλλαγές 
στα συγκεκριμένα πεδία.
Διανεμήθηκε επίσης, ένα ερωτηματολόγιο 18 
ερωτήσεων, μετά το πέρας του προγραμματος, 
βασισμένο σε κλίμακα Likert που διερευνά μια 
σειρά επιμέρους ζητματων που σχετίζονται με 
τους σκοπούς του προγράμματος και κατά πόσο 
αυτοί επετεύχθησαν (π.χ. απόκτηση γνώσεων για 
την ψυχολογία των μαθητών με προβλήματα, για 
τη διαχείριση προβληματικών καταστάσεων στην 
τάξη, συνεργασία με άλλους εκπαιδευτικούς, ποι-
ότητα της συμμετοχής, κοκ.).Η δόμηση του ερω-
τηματολογίου βασίστηκε σε αξιολογήσεις, με βά-
ση τη βιβλιογραφία, από ανάλογα προγράμματα, 
καθώς και στοιχεία που αναδύθηκαν επανειλλη-
μενως στα εργαστήρια, με βάση τα σχόλια των 
εκπαιδευτικών.
Στο συγκεκριμένο άρθρο δεν θα αναφερθού-
με στα ποσοτικά αποτελέσματα, στο μέτρο που 
αυτό το εγχείρημα συνιστά από μόνο του αντικεί-
μενο μιας άλλης εργασίας, αλλά πολύ συνοπτικά 
στη διαπίστωση ότι και στις 2 κλίμακες, οι ομάδες 
σημείωσαν σημαντική πρόοδο: σημαντική αύξηση 
των δεικτών στις διάφορες διαστάσεις της ΨΑ, 
όπως αυτή καταγράφεται στις επιμέρους κλίμα-
κες και μείωση των καταγεγραμμένων δεικτών ψυ-
χικής εξουθένωσης, μετά το πρόγραμμα. Επίσης, 
στο ερωτηματολόγιο που διερευνούσε συγκεκρι-
μένα οφέλη, ένα ποσοστό της τάξης μεταξύ του 
70% και 91,9% δήλωσε στις 12 από τις 17 ερωτή-
σεις ότι είχε οφέλη στα συγκεκριμένα πεδία στο 
μέγιστο βαθμό.
Οι συμμετέχοντες, μετά το πέρας της τελευ-
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ταίας συνάντησης, κλήθηκαν να παραδώσουν σε 
ένα μέλος της ομάδας τους, τα ανώνυμα ερωτη-
ματολόγια για να τα παραδώσει εν συνεχεία σε 
μέλος της ερευνητικής ομάδας, με ένα τρόπο που 
διασφαλίστηκε πλήρως η ανωνυμία των συμμετε-
χόντων.
Επισημαίνεται ότι ένα παρόμοιο βιωματικό 
εργαστήριο πραγματοποιήθηκε και στη Γερμα-
νία, ως μέρος του διεθνούς προγράμματος και 
δόθηκαν στην εκεί ομάδα τα ίδια εργαλεία αξιο-
λόγησης. Απαιτείται διεξοδική συζήτηση για τα 
αποτελέσματα και τις αλλαγές που επέφερε το 
πρόγραμμα επί της ουσίας, ποια στοιχεία του 
εργαστηρίου επέδρασαν και που και κατά πόσο 
αυτές οι αλλαγές διατηρούνται.
Η ποιοτική προσέγγιση βασίστηκε σε ένα 
απλό ερωτηματολόγιο που προτάθηκε από τους 
ερευνητές με βάση 4 ανοιχτές ερωτήσεις για τα 
θετικά/ αρνητικά σημεία του προγράμματος, την 
επίδραση του σε αυτούς και προτάσεις για βελτί-
ωση, θεωρώντας ότι αυτού του τύπου η αξιολόγη-
ση θα έδινε τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς 
να αναπτύξουν καλύτερα το σκεπτικό τους, παρά 
οι κλειστού τύπου, εφόσον επρόκειτο για ένα πρό-
γραμμα που παρακολούθησαν για μεγάλο χρονικό 
διάστημα. 
Το ανοιχτό ερωτηματολόγιο, το οποίο χορηγή-
θηκε στο τέλος, έδινε την ευκαιρία να αξιολογηθεί 
η «εμπειρία» της συμμετοχής στο πρόγραμμα με 
ανοιχτού τύπου ερωτήσεις σε 4 τομείς/επίπεδα: 
(α) επαγγελματικά οφέλη), (β) προσωπικά οφέλη, 
(γ) διαδικασία και περιεχόμενο των συναντήσεων 
και (δ) επίδραση στον τρόπο διαχείρισης περιπτώ-
σεων «δύσκολων μαθητών». 
Σε σχέση με την ανάλυση των ανοιχτών ερω-
τήσεων ακολουθήθηκε η μέθοδος της ανάλυσης 
περιεχομένου (content analysis). Η ανάλυση και 
κατηγοριοποίηση των δεδομένων έγινε από 2 
μεταπτυχιακούς (3ου κύκλου) ερευνητές Το βα-
σικό επίπεδο ανάλυσης αφορούσε την κατηγορι-
οποίηση των απαντήσεων, με βάση τη θεματική ή 
σημασιολογική ανάλυση (Τσιώλης, 2012). Η κατη-
γοριοποίηση των καταγεγραμμένων απαντήσεων 
ανέδειξε οφέλη σε 4 κατηγορίες, όπως αυτές δο-
μήθηκαν με βάση φράσεις κλειδιά: (α) επαγγελ-
ματικό επίπεδο (professional development), (β) 
προσωπικό επίπεδο (personal development), (γ) 
αξιολόγησή και σχόλια σε σχέση με τη διαδικασία 
και το περιεχόμενο των συναντήσεων και (δ) σε 
σχέση με την επίδραση τους στην πρακτική τους 
με τις συγκεκριμένες περιπτώσεις ή με άλλες πε-
ριπτώσεις δύσκολων μαθητών, σε σχέση με το 
παρελθόν. Η κατηγοριοποίηση των απαντήσεων 
ελέγχτηκε και από την επιστημονική ομάδα. 
Διαδικασία υλοποίησης του εργαστηρίου
Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι συμμετείχαν στις 
τρίωρες υποχρεωτικές συναντήσεις, καλούνταν 
να αναφερθούν ανώνυμα σε συγκεκριμένες πε-
ριπτώσεις μαθητών που τους απασχολούσαν. Ο 
κώδικας δεοντολογίας που διέπει την ομάδα εί-
χε γνωστοποιηθεί στους εμπλεκόμενους από την 
πρώτη συνάντηση. Απαγορευόταν η αναφορά σε 
ονόματα μαθητών καθώς και η χρήση επικριτικών 
σχολίων απέναντι σε μέλη της ομάδας.
Στο πλαίσιο της ομάδας οι συμμετέχοντες με-
τά από προτροπή του επικεφαλής της ομάδας κα-
λούνταν να αναφερθούν σε μία «δυσκολία» (μελέτη 
περίπτωσης) που τους απασχολούσε στο πλαίσιο 
του σχολείου. Αφού ο/η εκπαιδευτικός παρουσία-
ζε τη μελέτη περίπτωσης, όλα τα μέλη της ομάδας 
μπορούσαν να θέσουν ερωτήσεις διευκρινιστικές 
και κατόπιν να θέσουν πιθανές εναλλακτικές ιδέες 
για την «προσέγγιση» της περίπτωσης και τη επί-
λυση των δυσκολιών. Ο επικεφαλής της ομάδας, 
ο οποίος ήταν και υπεύθυνος για το συντονισμό 
της μετά την παρουσίαση της μελέτης περίπτω-
σης εστίαζε στη συλλογή πληροφοριών αναφορι-
κά με τα βασικά ψυχολογικά και συμπεριφορικά 
χαρακτηριστικά του μαθητή, την πιθανή ή υπάρ-
χουσα διάγνωση (από κάποιο επίσημο φορέα), τη 
δυναμική της οικογένειας και το ιστορικό του παι-
διού, αναφορικά με την πορεία του στο σχολείο, 
τις σχέσεις με τους συνομήλικους και γενικότερα 
μια «δυναμική» αξιολόγηση με βάση τα διαθέσιμα 
«τυπικά» και μη τυπικά στοιχεία/δεδομένα για τον 
τρόπο λειτουργίας και συμπεριφοράς διαχρονικά. 
Μια άλλη σημαντική διάσταση (στοιχείο) που διε-
ρευνήθηκε επισταμένα ήταν το «συναισθηματικό 
δυναμικό» του παιδιού και ο τρόπος «σύνδεσης» 
του με τους ενηλίκους και τους συμμαθητές, όπως 
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αυτά αναδύονταν στα πλαίσια της τάξης/ σχολεί-
ου και των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων.
Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι πολλές περι-
πτώσεις που παρουσιάστηκαν, αναλύθηκαν και 
συζητήθηκαν αφορούσαν και παρελθούσες εμπει-
ρίες. Οι εκπαιδευτικοί σε αυτή την περίπτωση 
δεν είχαν την ευκαιρία να δοκιμάσουν κάποιες 
τεχνικές στο πεδίο, αλλά ήταν σημαντικό για τους 
ίδιους να αναστοχαστούν σε πρακτικές που δεν 
«πέτυχαν», αυτά που δοκίμασαν ή να αναρωτη-
θούν για την επιλογή των στάσεων και των στρα-
τηγικών που έκαναν. 
Συνοπτικά η τυπική διαδικασία οργάνωσης 
του περιεχομένου του εργαστηρίου/ βιωματικής 
δράσης περιλάμβανε τα ακόλουθα βήματα: 
1ο Βήμα: Αποσαφήνιση/επικέντρωση των συμμε-
τεχόντων στους στόχους της ομάδας.
2ο Βήμα: Παρουσίαση μελέτης περίπτωσης από 
ένα συμμετέχοντα με ενεργό συμμετοχή της 
υπόλοιπης ομάδας, στην κατανόηση του 
παιδιού, της οικογένειας, της δυναμικής της 
τάξης (π.χ. ο ρόλος των άλλων παιδιών), της 
στάσης των ίδιων ή και των άλλων εκπαιδευτι-
κών και επαγγελματιών του σχολείου ( π.χ. ο 
ρόλος του διευθυντή, του σχολικού συμβού-
λου, κοκ.).
3ο Βήμα (συμπληρωματικό του προηγούμενου): 
Ανταλλαγή σκέψεων, ιδεών και συναισθημά-
των μέσα σε ένα θετικό κλίμα χωρίς επικριτι-
κή διάθεση σε κάθε μελέτη περίπτωσης που 
παρουσιαζόταν με έμφαση τις πρακτικές και 
τους τρόπους διαχείρισης/ αντιμετώπισης σε 
όλα τα επίπεδα (στην τάξη, σε ατομικό/ δια-
προσωπικό επίπεδο, σε σχέση με τους γονείς, 
σε σχέση με άλλους συναδέλφους, κοκ.)/
4ο Βήμα: Αποσαφήνιση και διατύπωση ερωτημά-
των σχετικά με τους διαθέσιμους ατομικούς/
κοινωνικούς πόρους/δίκτυο στήριξης της υπό 
συζήτηση μελέτης περίπτωσης.
5ο Βήμα: Αναδιατύπωση του προβλήματος/ απο-
λογισμός.
6ο Βήμα: Συμφωνία για την εφαρμογή των επόμε-
νων βημάτων επίλυσης του προβλήματος.
7ο Βήμα: Επανεξέταση της περίπτωσης σε επό-
μενες συναντήσεις, συζητήσεις πάνω στις 
ενδεχόμενες παρεμβάσεις ή στην αδυναμία 
και στις αλλαγές/ προσαρμογές στον τρόπο 
παρέμβασης, ανταπόκριση του παιδιού, εν-
δεχόμενες θετικές ή αρνητικές αλλαγές και 
επιπτώσεις πάνω στο παιδί ή στην τάξη, κ.ά.
Πεδία/αντικείμενα συζήτησης/ επεξεργασίας
στα εργαστήρια
Τα θέματα/πεδία τα οποία αναπτύχθηκαν και 
συζητηθήκαν κατά τη διάρκεια των συναντήσε-
ων ήταν τα ακόλουθα: (α) ζητήματα διάγνωσης, 
προσέγγισης και κατανόησης των αναπτυξιακών, 
ψυχικών και συμπεριφορικών/ συναισθηματικών 
δυσκολιών, (β) διαχείριση προβλημάτων συμπερι-
φοράς στην τάξη, συζήτηση για τις εφαρμοσμένες 
πρακτικές, συζήτηση για τις δυσκολίες, τα όρια 
και την επιτυχία ή αποτυχία συγκεκριμένων εφαρ-
μοσμένων τεχνικών, (γ) συζήτηση στο πλαίσιο της 
ομάδας και προτάσεις για την εφαρμογή νέων 
πρακτικών, (δ) ερμηνεία και εξήγηση των λόγων 
για τους οποίους εφαρμοσμένες τεχνικές δεν πέ-
τυχαν μέσα από τις παρατηρήσεις της επιστημονι-
κής ομάδας και με βάση τις διαθέσιμες πληροφορί-
ες/ στοιχεία της μελέτης περίπτωσης, (ε) έμφαση 
στην ανάλυση και κατανόηση της οικογενειακής 
δυναμικής και σύνδεση των διαθέσιμων πληροφο-
ριών /στοιχείων σε σχέση με την οικογένεια και το 
σχολείο με την «προβληματική» συμπεριφορά του 
παιδιού (συστημική /συνδιαλλακτική προσέγγιση), 
(στ) επικέντρωση στα αρνητικά συναισθήματα των 
παιδιών και συζήτηση για τεχνικές που πρέπει να 
λάβουν υπόψη την συγκεκριμένη διάσταση αλλά 
και διευκόλυνση της έκφρασης των συναισθηματι-
κών/ επαγγελματικών και τεχνικών δυσκολιών που 
συναντούν οι εκπαιδευτικοί (ψυχοδυναμική προ-
σέγγιση), (ζ) διαχείριση σχέσεων με γονείς μέσα 
από την συζήτηση και κατανόηση των στοιχείων 
που ενοχλούσαν ή δεν μπορούσαν να διαχειρι-
στούν οι εκπαιδευτικοί (π.χ. περιπτώσεις απαιτη-
τικών γονέων, αγχωμένων γονέων που ασκούσαν 
πίεση, κοκ) και άμεσα προτεινόμενες τεχνικές με 
βάση την ομαδική συζήτηση, (η) ενδυνάμωση των 
παιδιών και των οικογενειών με προτεινόμενες τε-
χνικές ή κατευθύνσεις για παραπομπή σε ειδικούς 
όταν κρινόταν απαραίτητη μια πιο συστηματική 
ή εξειδικευμένη παρέμβαση (π.χ. περιπτώσεις 
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κακοποίησης ή παιδιών με σοβαρές ψυχικές δυ-
σκολίες που βίωναν ακραία τραυματικά γεγονότα 
–π.χ. απώλεια γονέα- ή σοβαρές αναπτυξιακές 
διαταραχές), (θ) διαχείριση των δύσκολων συναι-
σθημάτων των ίδιων των εκπαιδευτικών μέσα από 
αναστοχαστικές συζητήσεις και κυρίως ενίσχυση 
της κατανόησης των συναισθημάτων και των συ-
μπεριφορών των παιδιών (ως τρόποι διαχείρισης 
και άμυνας αγχογόνων γεγονότων/προκλήσεων 
ή ως έκφραση αδυναμίας υπερβάσης δυσκολιών 
και ανταπόκρισης στις σχολικές/μαθησιακές, δια-
προσωπικές/κοινωνικές, κοκ.- απαιτήσεις) που δη-
μιουργούν εντάσεις στους εκπαιδευτικούς, μέσα 
από προτάσεις για συγκεκριμένες στρατηγικές 
και στάσεις που προέκυπταν από την ανταλλαγή 
απόψεων.
Αποτελέσματα Ποιοτικού Μέρους 
Αξιολόγησης του Προγράμματος
Με βάση τα αποτελέσματα της ανάλυσης πε-
ριεχομένου αναφέρονται ενδεικτικά σχόλια των 
εκπαιδευτικών, στις τέσσερις κατηγορίες που 
προέκυψαν.
(α) επαγγελματικό επίπεδο
Οι εκπαιδευτικοί που μετείχαν στις συναντή-
σεις ανέφεραν ότι η αίσθηση βελτίωσης σε επαγ-
γελματικό επίπεδο ήταν ένα από τα ευεργετικά 
οφέλη στα οποία η ομάδα μπόρεσε να εστιάσει, 
και να καλλιεργήσει στον καθένα από αυτούς. 
Τα ευεργετικά οφέλη της ομάδας σε επαγγελ-
ματικό επίπεδο τονίστηκαν από 28 συμμετέχοντες 
(75.7%)6. Κάποια από τα σχόλια των εκπαιδευτικών 
είναι και τα παρακάτω7 (Δ3Ρ), «Αυτό που μου άρε-
σε περισσότερο από τις συναντήσεις τις ομάδας 
ήταν το μοίρασμα και η ανταλλαγή δημιουργικών 
ιδεών και σκέψεων για προβλήματα και δυσκολίες 
που αντιμετωπίζουμε σε καθημερινή βάση μέσα 
στη σχολική τάξη». (Δ1Η), «Το πιο χρήσιμο πράγ-
μα σε αυτή την εμπειρία της ομάδας ήταν ότι πήρα 
απαντήσεις για καινούριες και καινοτόμες πρακτι-
κές οι οποίες μπορούν να με βοηθήσουν στην δια-
χείριση δύσκολων και προκλητικών καταστάσεων 
μέσα στην τάξη». (Δ4Ρ), «Συζητήσαμε και διερευ-
νήσαμε σε βάθος πολλά ζητήματα και αυτό ήταν 
πολύ ανταποδοτικό για την επαγγελματική μας 
καθημερινή μας στάση στο σχολείο και με τα παι-
διά και με τους συναδέλφους (Δ3Η), «η οργάνωση 
της ομάδας ήταν πολύ καλή και οι πληροφορίες 
που δίνονταν ήταν χρήσιμες καθώς οι ψυχολόγοι 
που αποτελούσαν την ομάδα είχαν καλή κατανό-
ηση του επιστημονικού τους πεδίου και αυτό ήταν 
πολύ βοηθητικό στο να κατανοήσουμε τι συμβαίνει 
με αυτά τα παιδιά». (Δ11Ρ), «Αυτό που μου άρεσε 
ήταν ότι αυτή η διαδικασία επίγνωσης των δικών 
μου προβλημάτων με έκανε να συνειδητοποιήσω 
ότι τα δικά μου προβλήματα αφορούσαν και άλ-
λους συναδέλφους μου και η δικιά τους οπτική στα 
προβλήματα μου ήταν πολύ παραγωγική για μένα» 
Δ7Η), «Για μένα ήταν σημαντικό το ότι έμαθα για 
τις βαθύτερες ενδοψυχικές διεργασίες, οι οποίες 
λαμβάνουν χώρα στον ψυχισμό των παιδιών με 
προβληματικές συμπεριφορές» (Δ4Ρ), «Ήταν πολύ 
παραγωγικό το γεγονός ότι έμαθα καινούριες ιδέες 
τις οποίες θα μπορούσα να εφαρμόσω, βασισμέ-
νες σε εναλλακτικές ψυχοπαιδαγωγικές παρεμβά-
σεις και δραστηριότητες μέσα στην τάξη». (Δ15Ρ), 
«Έμαθα πως να αντιμετωπίζω δύσκολες καταστά-
σεις παιδιών κάτι το οποίο ένιωθα ότι δεν είχα την 
αυτοπεποίθηση να καταφέρω έως τώρα ως εκπαι-
δευτικός» (Δ5Η), «Ήρθα αντιμέτωπος με τη δικιά 
μου δυσκολία να επιλύω δύσκολες καταστάσεις 
στο σχολείο και ανακουφίστηκα όταν ανακάλυψα 
ότι δεν ήμουν ο μόνος που ένιωθα αβοήθητος και 
ευάλωτος». (Δ5Η), «Ένα από τα πιο χρήσιμα πράγ-
ματα ήταν οι συζητήσεις που αφορούσαν παιδιά με 
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ειδικές ανάγκες και την προσπάθεια τους να αντι-
μετωπίσουν σοβαρές ψυχοκοινωνικές δυσχέρειες 
στη ζωή τους».(Κ4Η), «Ήταν πολύ ενδιαφέρον να 
ακούω για δύσκολες καταστάσεις παιδιών στο 
νηπιαγωγείο και τη χρησιμότητα το να χτίσουμε 
το κατάλληλο δίκτυο ψυχικής ανθεκτικότητας για 
να ενδυναμωθούν». (Ν1Ρ), «η συμμετοχή μου σε 
αυτές τις συναντήσεις με έκανε να προκαλέσω το 
ρόλο μου ως δάσκαλος και να επαναξιολογήσω την 
προσέγγιση μου ως παιδαγωγός» (Δ9Ρ). Ο τρόπος 
με τον οποίο παρουσιάστηκαν πολλές προβληματι-
κές καταστάσεις βοήθησε να αναπτύξουμε μια πιο 
προσωπική ματιά και αυτό ήταν πολύ δημιουργικό 
στο να αναστοχαστούμε στις δικιές μας αντιστά-
σεις ως ειδικοί». (Δ12Η)
Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών αναφέρθη-
κε στο συνεργατικό κλίμα της ομάδας, στη γνώση 
που αποκόμισαν από τις ανταλλαγές και από τα 
σχόλια των ειδικών, τη δυνατότητα να εκφράσουν 
τις σκέψεις, τους προβληματισμούς, τα ερωτήμα-
τα, σε ένα κλίμα εμπιστοσύνης και κατανόησης. 
Για πολλούς λειτούργησε ως « ένας ζωντανός και 
δυναμικός χώρος ανταλλαγής χρήσιμων ιδεών 
αλλά και ζωντανών εμπειριών μέσα από τις αφη-
γήσεις των άλλων που αποτέλεσαν μαθησιακές 
εμπειρίες για την εκπαιδευτική πρακτική αλλά και 
για τον τρόπο αντιμετώπισης κάποιων δύσκολων 
καταστάσεων».
Πολλοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι μέσα από 
την ομάδα «έμαθαν πως να αντιμετωπίζουν δύσκο-
λες καταστάσεις παιδιών για το οποίο δεν είχαν 
την αυτοπεποίθηση να καταφέρουν έως τώρα ως 
εκπαιδευτικοί», ενώ παράλληλα η κατάλληλη συμ-
βουλευτική καθοδήγηση τους βοήθησε να χειρί-
ζονται δύσκολες και περίπλοκες καταστάσεις στο 
σχολείο», αλλά και να ανακαλύψουν «καινούριες 
ιδέες τις οποίες θα μπορούσαν να εφαρμόσουν, 
βασισμένες σε εναλλακτικές ψυχοπαιδαγωγι-
κές παρεμβάσεις και δραστηριότητες μέσα στην 
τάξη», καθώς και για «καινούριες πρακτικές και 
τρόπους αντιμετώπισης προκλητικών καταστάσε-
ων». Επίσης ο δημιουργικός αναστοχασμός και 
η δυνατότητα για μια προσωπική ανάγνωση των 
προβληματικών καταστάσεων βοήθησε κάποιους 
εκπαιδευτικούς να «σκεφτούν πάνω στους δικούς 
τους ρόλους και στις δικές τους «αντιστάσεις» («Ο 
τρόπος με τον οποίο παρουσιάστηκαν πολλές προ-
βληματικές καταστάσεις βοήθησε να αναπτύξουμε 
μια πιο προσωπική ματιά και αυτό ήταν πολύ δημι-
ουργικό στο να αναστοχαστούμε στις δικιές μας 
αντιστάσεις ως επαγγελματίες».)
(β) Προσωπικό επίπεδο
Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στις συ-
ναντήσεις ανέφεραν ότι η ομάδα είχε μία «θερα-
πευτική επίδραση» πάνω τους. Είναι σημαντικό να 
τονιστεί ότι ο όρος «θεραπευτικός» ή «ψυχοθε-
ραπευτικός» για την λειτουργία της ομάδας, δεν 
αναφερόταν στην ερώτηση αλλά χρησιμοποιήθη-
κε κατ’ επανάληψη από τους ίδιους τους εκπαι-
δευτικούς στη διάρκεια των συναντήσεων.
Η «θεραπευτική διάσταση των ομαδικών συ-
ναντήσεων τονίστηκε από 19 συμμετέχοντες 
(51,4%), Κάποια από τα σχόλια των εκπαιδευτικών 
τα οποία εντάσσονται στην κατηγορία αυτή είναι 
τα παρακάτω: «H ομάδα με έκανε να χαλαρώσω, 
την ώρα που η συζήτηση διαδραματιζόταν και οι 
συνάδελφοι εξέφραζαν την γνώμη τους, χωρίς συ-
ναισθήματα άγχους, φόβου ή ντροπής, κάτι που με 
βοήθησε να νιώθω ελεύθερος να αποκαλύψω ακό-
μα και τα πιο δύσκολα συναισθήματα γι’ αυτό που 
μου συνέβαινε μέσα στην τάξη». (Δ3Η), «Οι συζητή-
σεις έμοιαζαν σαν μια θεραπευτική ομάδα». (Δ2Ρ), 
«η ομάδα ήταν η θεραπεία μου, που με στήριξε 
όταν ήμουν προκατειλημμένος από τόσες πολλές 
σκέψεις και άγχη για δύσκολες καταστάσεις στην 
σχολική τάξη». (Κ2ρ), «Το πιο σημαντικό στοιχείο 
για μένα ήταν το συναίσθημα του ‘ανήκειν’ στην 
ομάδα, επίσης το συναίσθημα του να είσαι παρα-
γωγικός και το γεγονός ότι η διαλεκτική διαδικασία 
μπορεί να αποτελέσει ένα καινούργιο τρόπο ανα-
κάλυψης των πραγμάτων και υπέρβασης δύσκολων 
καταστάσεων (Δ7Ρ), «Κάθε φορά που έφευγα από 
τις συναντήσεις ένιωθα τόσο ήρεμος και ανάλα-
φρος». (Ν1Ρ). «Μου άρεσε ο ψυχοθεραπευτικός 
χαρακτήρας των συναντήσεων και το γεγονός ότι 
οι επικεφαλής της ομάδας ήταν πολύ ήρεμοι και 
φιλικοί». (Δ6Ρ). «Το πιο σημαντικό πράγμα για μένα 
ήταν η έκφραση τόσο διαφορετικών απόψεων και 
η επιστημονική προσέγγιση κάθε προβληματικής 
κατάστασης, αυτή μας έδωσε πολλές γνώσεις και 
εμπιστοσύνη στον εαυτό μας». (Κ4Η)
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(γ) Διαδικασία και κλίμα των συναντήσεων
Τέλος οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στις 
συναντήσεις ανέφεραν ότι το θετικό κλίμα και η 
ζεστή ατμόσφαιρα της ομάδας αποτέλεσε ένα 
ευεργετικό στοιχείο που διευκόλυνε την περαι-
τέρω καλλιέργεια της προσωπικής «ανάπτυξης» 
(personal development), συχνά σε συνδυασμό με 
την επαγγελματική τους δράση τους. Το καλό κλί-
μα της ομάδας το οποίο υποβοήθησε την προσω-
πική ανάπτυξη των συμμετεχόντων τονίστηκε από 
20 συμμετέχοντες (54,1%). 
Κάποια από τα σχόλια των εκπαιδευτικών 
παρουσιάζονται ως φράσεις κλειδιά παρακάτω: 
«Αυτό που μου άρεσε ήταν το συναίσθημα ότι 
υπήρχε μία πολύ θετική ατμόσφαιρα μέσα στην 
ομάδα χωρίς ίχνος επικριτικότητας από κανένα 
μέλος της ομάδας, κάτι που με έκανε να αισθαν-
θώ άνετα να μιλήσω για τις δυσκολίες που αντι-
μετωπίζω».(Ν2Ρ). «Υπήρχε ένα πολύ θετικό κλίμα 
το οποίο χαρακτηρίζονταν από επιδεκτικότητα 
και σεβασμό σε όλες τις διαφορετικές απόψεις 
και προσεγγίσεις που αφορούσαν το χειρισμό δύ-
σκολων καταστάσεων μέσα στην τάξη, καθώς και 
την συμβουλευτική των οικογενειών, με ένα τόνο 
αλληλοϋποστήριξης και ειλικρινούς συνεργασίας».
(Κ4Ρ) «Το πιο σημαντικό στοιχείο της ομάδας ήταν 
η θετική ενέργεια την οποία ένιωθα από όλα τα μέ-
λη της ομάδας». (Δ11Ρ) «Οι συζητήσεις ήταν πολύ 
ανοικτές χωρίς προκαταλήψεις και αυτό βοήθησε 
το δέσιμο της ομάδας, ήρθαμε πολύ κοντά ο ένας 
στον άλλο γιατί υπήρχε κατανόηση ο ένας για τον 
άλλο»..(Κ3Ρ) «Μετά από την παρουσίαση δύο πε-
ριπτώσεων ένιωσα περισσότερο ικανός και λιγότε-
ρο αβοήθητος να αντιμετωπίσω την κατάσταση». 
(Κ4Ρ) «Απόλαυσα την ελευθερία του λόγου, των 
σκέψεων και των συναισθημάτων καθώς εξέφραζα 
τις απόψεις μου και αυτό βοήθησε να αναπτυχθεί 
μία κριτική και αναστοχαστική διάθεση σε πολλούς 
συμμετέχοντες». (Δ7Ρ).
Τα στοιχεία και οι διαστάσεις του εργαστηρίου 
που αναδεικνύονται ως θετικά, έχουν να κάνουν 
με τον τρόπο που βιώσαν την ομάδα, την προσω-
πική ικανοποίηση που ένοιωσαν, την υποστήριξη 
που βίωσαν, την ποιότητα των διαλόγων και των 
ανταλλαγών/συζητήσεων, καθώς και τη συμβολή 
του όλου κλίματος και περιεχομένου των αναλύ-
σεων στην ανάπτυξη κριτικής/αναστοχαστικής 
προσέγγισης.
Πιο συγκεκριμένα, σε σχέση με την ομάδα 
του Ηρακλείου, η γενική εικόνα των συναντήσε-
ων ήταν «ιδιαίτερα ικανοποιητική» και φάνηκε να 
επιτεύχθηκε «ένας βασικός στόχος, αφού οι συνά-
δελφοι ‘άνοιξαν τις καρδιές τους’ σε σχέση με τις 
δυσκολίες (Δ3Η, Δ4Η) και «μίλησαν για τις ανάγκες 
τους κάτι συχνά αδιανόητο για το μέσο δάσκαλο 
που δεν έχει που να απευθυνθεί» (Δ8Η) ..«και δεν 
έχει μάθει να εκτίθεται και να εμπιστεύεται, κάτι 
πολύ άσχημο για τη δουλειά μας» (Δ7Η), οι συνά-
δελφοι «είπαν προβλήματα και δυσκολίες, μίλησαν 
με ειλικρίνεια και αντάλλαξαν πληθώρα εμπειριών 
απόψεων αλλά και εναλλακτικών λύσεων για τη 
επίλυση προβλημάτων» (Δ9Η, Δ10Η, Δ11Η, Δ13Η), 
«νομίζω κανείς δεν περίμενε να είναι τόσο απο-
δοτικό αυτό το πρόγραμμα, αλλά εδώ φαίνονται 
και οι μεγάλες μας ανάγκες για υποστήριξη και 
σε προσωπικό επίπεδο, όχι μόνο επαγγελματικό» 
(Δ4Η). Η ομάδα αποτέλεσε ένα πολύ «δημιουργικό 
εργαστήρι», «πηγή ζωής και έμπνευσης» για πολ-
λούς εκπαιδευτικούς (Δ10η), που μετά από την 
κατάθεση μιας δυσκολίας «άρχισαν να νιώθουν 
καλύτερα και να αντιμετωπίζουν το πρόβλημα τους 
με περισσότερη ευκολία χειρισμών, περισσότερη 
ευελιξία κινήσεων» (Δ4Η, Δ5Η, Δ12Η, Δ14Η), και 
«κατά κύριο λόγο με λιγότερη ένταση και άγχος, 
ή και να το ξεπερνούν εντελώς» (Δ1Η, Δ2Η, Δ13Η, 
Δ15Η, Δ17Η). 
Όπως όλες «οι ομάδες είχε σκαμπανεβάσμα-
τα, αλλά εν γένει ήταν συμμετοχική ομάδα με 
ανθρώπους που ήθελαν – κατά το πλείστον – να 
συνευρεθούν και να αντιμετωπίσουν την σχολι-
κή πραγματικότητα και την κάθε δυσκολία τους 
με μια άλλη «ματιά», κάτω από μια άλλη οπτική» 
(Δ8Η, Δ9Η, Δ11Η). Κατατέθηκαν «πολλά δύσκολα 
θέματα της σχολικής πραγματικότητας , όπως οι 
σχέσεις των εκπαιδευτικών με τους γονείς, οι σχέ-
σεις των διευθυντών και σχολικών συμβούλων με 
εκπαιδευτικούς και γονείς, πολλές περιπτώσεις ει-
δικής αγωγής , τα προβλήματα του εκπαιδευτικού 
και του παιδιού στο χώρο του σχολείου, οι σχέσεις 
ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς τάξης και παράλληλης 
στήριξης, οι επαναφοιτήσεις νηπίων κλπ., θέματα 
22 ◆  Ηλίας Κουρκούτας, Ευανθία Μπότσαρη, Angie Hart, Wassili Kassis & Πήλιος Σταύρου
σημαντικά ως προς τη βαρύτητά τους στη σχολι-
κή πραγματικότητα, αλλά και την επαγγελματική 
εξουθένωση (Δ1Η, Δ4Η, Δ11Η, Δ13Η, Δ15Η). Όλα 
συνέβαλαν στην ανάπτυξη και υποστήριξη της ψυ-
χικής ανθεκτικότητας του εκπαιδευτικού, με το να 
βρίσκει λύσεις και να σκέπτεται διαφορετικά πλέον 
τις περιπτώσεις» (Δ3Η, Δ6Η) «συχνά η συζήτηση 
μας βοηθούσε να ηρεμήσουμε μέσα μας κι έτσι να 
σκεφτόμαστε ..και να δρούμε καλύτερα» (Δ10Η, 
Δ18Η). «Σε αυτό μας βοήθησε πάρα πολύ η πα-
ρουσία του επικεφαλής της ομάδας, ο οποίος με 
πολλή υπομονή άκουσε όλες τις περιπτώσεις και 
καθοδήγησε τη γόνιμη και ουσιαστική συζήτηση. 
Τον ευχαριστούμε όλοι πάρα πολύ μέσα από την 
καρδιά μας» (Δ7Η).
Ένα βασικό στοιχείο στο οποίο αναφέρθηκαν 
πολλοί εκπαιδευτικοί και στις δυο ομάδες και κα-
τά τη διάρκεια των συναντήσεων ήταν ότι όλες 
αυτές οι «αλλοπρόσαλλες», συχνά «ακατανόητες» 
και «πιεστικές/αγχωτικές» συμπεριφορές των παι-
διών (από την απλή ανυπακοή και την διασπαστι-
κότητα ως την σκόπιμη αντίδραση, την εχθρότητα 
και άρνηση) (Δ4Η, Δ5Ρ) «..παρόλο που συχνά τις 
καταλαβαίναμε μας δημιουργούσαν πολύ άγχος», 
«σύγχυση και εκνευρισμό», «επειδή έχεις να αντι-
μετωπίσεις και ένα σωρό άλλους μαθητές» (Δ3Η) 
κι «έχεις και το άγχος του προγράμματος και τις 
απαιτήσεις και των άλλων γονέων» (Δ5Η, Δ7Η, 
Δ11Η), κοκ, ... «αλλά και των άλλων παιδιών, χωρίς 
πρόβλημα που έχουν τις δικές τους ανάγκες και 
απαιτήσεις» (Δ5Η, Δ7Η, Δ8Η, Δ11Η) ...«μέσα από 
τις ήρεμες και δομημένες συζητήσεις απέκτησαν 
νόημα όλες αυτές οι συμπεριφορές αυτές και οι 
αντιδράσεις τους» (Δ3Η, Δ10Η)... «πολλά από αυτά 
τα διαισθανόμασταν και τα ξέραμε αλλά ήταν αδύ-
νατον να κατανοήσουμε μόνοι μας ή να σκεφτούμε 
ψύχραιμα τι έπρεπε να κάνουμε» (Δ10Η, Δ11Η)... 
«σε κάποιες άλλες περιπτώσεις ήταν αδύνατον να 
αντιληφθούμε τι νιώθει μέσα του το κάθε παιδί» 
(Δ9Η).. «τώρα βλέπω τι έγινε σε πολλές περιπτώ-
σεις που δεν καταλάβαινα ή είχα εμμονικές αντι-
δράσεις...είχα μπει σε ένα πόλεμο λόγω υπερβο-
λικής έντασης και εκνευρισμού και με γονείς και 
με τα παιδιά ..ενώ ένοιωθα ότι με αμφισβητούσαν 
όλοι ακόμη και συνάδελφοι..ο θυμός είναι συχνός 
στη δουλειά μας και είναι κακός σύμβουλος» 
(Δ10Η).. «αυτο πρέπει να θεραπεύσουμε όλοι μας 
την ένταση, το άγχος τον θυμό και τον εκνευρι-
σμό αλλά αυτά προέρχονται και από την άγνοια 
και την αδυναμία να αντιμετωπίσεις τα πράγματα 
που σε κατακλύζουν» (Δ5Ρ).. «κάποιοι βέβαια είναι 
πλήρως αποστασιοποιημένοι και σε βλέπουν και 
γραφικό όταν παλεύεις να αλλάξεις μέσα από την 
δικιά μου περίπτωση και των άλλων» (Δ6Η) «νομί-
ζω κατάλαβα πολλά κι έχω την αίσθηση ότι πολλά 
θα είναι διαφορετικά στο μέλλον και για μένα και 
για πολλούς συναδέλφους» (Δ8Η).. «συχνά βλέ-
πουμε μόνο την επιφάνεια αυτο που μας ζορίζει 
είναι ότι δεν μπορούμε να μπούμε μέσα στο παιδί 
γιατί έχουμε πολλά παιδιά και πολλές υποχρεώ-
σεις» (Δ7Η), «η ομάδα έδωσε νόημα σε πολλά από 
τα ερωτήματα και τα διλλήματα/αμφιβολίες στον 
τρόπο δουλειάς μας στην καθημερινότητα, αυτό 
ήταν το πιο σημαντικό» (Δ3Η, Δ8Η, Δ17Η) 
(δ) επίδραση στις πρακτικές διαχείρισης στην 
τάξη με συγκεκριμένες περιπτώσεις μαθητών 
Οι εκπαιδευτικοί που παρουσίασαν περιπτώ-
σεις ή αποσπάσματα και επιμέρους ζητήματα 
διάφορων περιπτώσεων, θεώρησαν στην πλειο-
νότητα τους ότι βοηθήθηκαν σε σημαντικό βαθμό 
να κατανοήσουν καλύτερα την περίπτωση και να 
την αντιμετωπίσουν πιο παραγωγικά («πραγματικά 
άλλαξα τελείως μετά την συζήτηση, επήλθε ηρεμία 
με το παιδί, κατά τρόπο μαγικό, δεν δίνω τόση ση-
μασία στις αντιδράσεις…. νομίζω άλλαξα εγώ όχι 
τόσο αυτός, κατανοώ τον λόγο για τον οποίο το κά-
νε…. η αλήθεια είναι ότι ήταν λάθος μου να επιμεί-
νω στη μητέρα για αυτές τις συμπεριφορές, ήταν 
δικιά μου ευθύνη, το παιδί ένοιωσε προδομένο από 
μένα και αύξησε την αντίδραση του, ....εκείνο το 
παιδί ένοιωθε παραμελημένο από το συγκεκριμέ-
νο γεγονός, ήταν αλήθεια ότι από αυτό το παιδί 
δεν περίμενα να αντιδράσει ή να κάνει αυτό που 
έκανε, είναι και η ηλικία ευαίσθητη αλλά και η οι-
κογένεια επίσης πολύ αδύναμη (κλοπή κινητού της 
δασκάλας)… αν τελικά κάνεις κάποια απλά πρακτι-
κά πράγματα χωρίς να το καταλάβεις αλλάζουν τα 
πράγματα…, τελικά παρόλο που το παιδί φαινόταν 
απρόσιτο και πολύ επιθετικό, το πλησίασα και εί-
δα ένα παιδί ευαίσθητο, ένα παιδί που μου μίλησε 
ανοιχτά και ρεαλιστικά όχι επικριτικά δεν του έκα-
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να κήρυγμα... του μίλησα ανοιχτά,, κατάλαβα ότι 
όλη αυτή η απρόσιτη στάση και η ψυχρή άρνηση 
για όλα, η επιθετικότητα, η άρνηση να συνεργάζε-
ται οφειλόταν στο ότι αυτό το παιδί ήταν τραυμα-
τισμένο (πατέρας άρρωστος στην 1η περίπτωση, 
πατέρας στην φυλακή στην 2η), …τα περισσότερα 
παιδιά θέλουν τελικά αποδοχή να τα πλησιάσεις με 
τον κατάλληλο τρόπο, μου έφυγαν οι ενδοιασμοί 
και το άγχος και έκανα αυτό που έπρεπε να κάνω» 
(Δ18Η, Δ2Ρ, Δ4Ρ, Κ5Ρ).
Ένα σημαντικό στοιχείο επίσης ήταν η αντί-
ληψη για τις διαταραχές: «αυτό που καταλάβαμε 
νομίζω όλοι μας και ήταν σημαντικό είναι ότι οι 
διαταραχές/ τα συμπεριφορικά προβλήματα, πέρα 
από κάποιες που τις κληρονομούν τα παιδιά, δεν 
είναι μια απλή παθολογία των παιδιών αλλά εξαρ-
τάται από το πώς θα τις αντιμετωπίσεις και πως θα 
αντιδράσεις», και «εμείς και οι γονείς που είμαστε 
σημαντικοί για αυτούς», «συνειδητοποιήσαμε πόσο 
σημαντικοί είμαστε και ότι οι αντιδράσεις των παι-
διών δεν είναι ανεξάρτητες από τις δικές μας στά-
σεις»… «δεν είναι απλώς αυτά διαταραγμένα που 
μας χαλάνε την ησυχία» (Δ5Η, Δ6Η, Δ19Η)
Οι περιπτώσεις που αναφέρθηκαν αφορούσαν 
όλο το φάσμα και επίπεδα διαταραχών/δυσκολιών/ 
προβληματικών αντιδράσεων, από τις πιο άπλες 
διασπαστικές συμπεριφορές μέσα στην τάξη (που 
συνήθως επιλυόταν με διάφορες επιμέρους προ-
σαρμογές της τάξης και αλλαγές στην στάση του 
εκπαιδευτικού) έως και πιο σοβαρές περιπτώσεις 
(βίαιων συμπεριφορών έναντι συμμαθητών ή άλλων 
ατόμων, χειροδικίας ενάντια στη δασκάλα, ταύτι-
σης με επιθετικά πρότυπα κάποιων εφήβων, κακο-
ποίησης παιδιών, χωρισμών, πένθους, κλπ.) 
Οι καταγεγραμμένες εκθέσεις, μετά τις παρεμ-
βάσεις για την αλλαγή στάσης και τρόπων αντιμε-
τώπισης των εκπαιδευτικών, που είναι αδύνατον 
να αναπαραχθούν σε αυτο το άρθρο, έδειξαν 
ότι οι εκπαιδευτικοί κατάφεραν κυρίως «να απε-
μπλακούν συναισθηματικά» (Δ6Η), «να σκεφτούν 
καλύτερα την περίπτωση» Δ1Η, και γενικότερα να 
αντιμετωπίσουν καλύτερα τις περιπτώσεις των μα-
θητών με δυσκολίες, χωρίς άγχος και εκνευρισμό, 
αλλά και τις απαιτήσεις και εμπλοκή των γονέων, 
που συχνά ήταν πηγή πίεσης, άγχους και αρνητι-
κών συναισθημάτων.
(ε) Προτάσεις για καλύτερη και αποδοτικότερη 
λειτουργία της ομάδας
Η ανάλυση των ερωτηματολογίων σε σχέση 
με τις προτάσεις για μια καλύτερη εκδοχή του 
προγράμματος έδειξε ότι αρκετοί από τους συμ-
μετέχοντες (12)(32,4 %) εξέφρασαν την επιθυμία 
το πρόγραμμα να συνεχιστεί και να υπάρχει «πε-
ρισσότερος χρόνος» ή να γίνονται «συχνότερες 
συναντήσεις» («Θα ήθελα το πρόγραμμα να συνε-
χιστεί για περισσότερο χρονικό διάστημα» και «οι 
συναντήσεις να ήταν πιο συχνές κάτι που θα έδινε 
περισσότερο χρόνο σε όλους». «Θα μου άρεσε 
να υπήρχε περισσότερος χρόνος για να συζητά-
με παραπάνω από μία περιπτώσεις») προφανώς 
για καλύτερη υποστήριξη και πιο ουσιαστική ή 
συγκεκριμένη γνώση σε σχέση με τις πρακτικές 
και τρόπους αντιμετώπισης των «δύσκολων περι-
πτώσεων». 
Αρκετοί, επίσης συμμετέχοντες (20)(54,1 %) 
ανέφεραν ότι θα προτιμούσαν οι συναντήσεις να 
είχαν περισσότερο «βιωματικό χαρακτήρα, με την 
έννοια των πρακτικών συμβουλών και της καθο-
δήγησης, αλλά και συζήτησης για περισσότερες 
περιπτώσεις, καθώς και συνεχή διαχρονική ανα-
τροφοδότηση και ενημέρωση για την πορεία των 
περιστατικών και την διαχείριση τους από τους 
δασκάλους («Θα μου άρεσε να έπαιρνα περισ-
σότερη συμβουλευτική καθοδήγηση για πρακτικά 
ζητήματα». Θα ήθελα περισσότερες και πιο συγκε-
κριμένες συμβουλές από τους ψυχολόγους», «Θα 
μου άρεσε να έχω περισσότερη ανατροφοδότηση 
για τις περιπτώσεις που συζητήσαμε καθώς εξελίσ-
σονταν κατά τη διάρκεια του χρόνου»).
Κάποιοι επίσης δήλωσαν ότι θα ήθελαν να 
έχουν και συγκεκριμένο υλικό («Θα ήθελα περισ-
σότερο υλικό, έντυπο και ψηφιακό το οποίο θα 
μπορούσα να χρησιμοποιήσω μέσα στην τάξη ως 
επιπλέον ‘εργαλείο’ το οποίο θα με βοηθούσε μέσα 
στην τάξη», ενώ κάποιοι εκδήλωσαν επιθυμία για 
απαντήσεις σε πιο συγκεκριμένα θέματα ή είχαν 
ανάγκη από συγκεκριμένο υποστηρικτικό υλικό 
(που υποδηλώνει και τις αυξημένες ελλείψεις/
ανάγκες των εκπαιδευτικών για πρακτική υποστή-
ριξη), καθώς και πιο εξειδικευμένες δράσεις («Θα 
ήθελα να μάθω περισσότερα πράγματα και πλη-
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ροφορίες για τον εκφοβισμό».«Θα μου άρεσε στα 
πλαίσια του προγράμματος να πραγματοποιούσα-
με επισκέψεις στα σχολεία ώστε να μπορούμε να 
παρακολουθήσουμε από πιο κοντά τα παιδιά που 
βιώνουν δυσκολίες στο σπίτι. «Θα ήταν χρήσιμο να 
γίνει ένα βιωματικό εργαστήρι στο οποίο θα μπο-
ρούσαμε να σχεδιάσουμε ατομικά προγράμματα 
παρέμβασης αλλά και συνεδρίες βασισμένες στα 
συναισθήματα».)
Σύνοψη ποιοτικών αποτελεσμάτων 
Οι εκπαιδευτικοί σε γενικές γραμμές, πέρα 
από τις επιμέρους διαφοροποιήσεις, στον τρόπο 
αντίληψης/ πρόσληψης των δρώμενων και των 
στοιχείων που είχαν σχέση με το εργαστήριο, κα-
θώς και τον τρόπο που θα λειτουργήσουν μακρο-
πρόθεσμα, ενδυναμώθηκαν σε (i) ατομικό επίπεδο 
(προσωπικό συναισθηματικό επίπεδο) και (ii) επαγ-
γελματικό επίπεδο, επίπεδα τα οποία αλληλεξαρ-
τώνται αναπόφευκτα σε μεγάλο βαθμό. 
Οι αλλαγές αυτές, με βάση τις δηλώσεις τους, 
μπορούν συνοπτικά να μεταφραστούν ως ακολού-
θως: (α) μάθηση μέσα από την εμπειρία (μαθαίνο-
ντας ο ένας μέσα από την εμπειρία του άλλου), 
(β) ενίσχυση της συναισθηματικής επίγνωσης και 
ενσυνειδητότητας σε σχέση με τους ίδιους, τα 
παιδιά με προβλήματα και τους γονείς τους για 
τη φύση αυτών των δυσκολιών και τους τρόπους 
αντίδρασης, (γ) ενίσχυση της επαγγελματικής 
κατάρτισης και βελτίωση των γνώσεων τους σε 
σχέση με ένα ευρύ φάσμα θεμάτων ψυχικής υγεί-
ας και λειτουργικότητας μαθητών σε κίνδυνο, (δ) 
κατανόηση των οικογενειακών συνθηκών που επη-
ρεάζουν αρνητικά τα παιδιά, κοινωνικά, συναισθη-
ματικά και μαθησιακά, (ε) κατανόηση της ανάγκης 
για διεπιστημονική συνεργασία στα πλαίσια μίας 
ολιστικής αντιμετώπισης/εργασίας με τα παιδιά 
με προβλήματα, (ε) ανάπτυξη της ικανότητας/ 
επίγνωσης των εκπαιδευτικών για αναγνώριση 
και αποδοχή των συναισθηματικών και πρακτικών 
αναγκών των μαθητών με προβλήματα, καθώς 
και των οικογενειών τους, ανεξάρτητα και πέρα 
από τις (ορατές) προβληματικές αντιδράσεις και 
των δύο (στ) ενσωμάτωση στην πρακτική των 
εκπαιδευτικών μιας διαφορετικής προσέγγισης/ 
κατανόησης των διαταραχών, του δυναμικού και 
αλληλεπιδραστικού χαρακτήρα τους, (ζ) μιας προ-
σέγγισης που δίνει έμφαση στα πλαίσια εκδήλω-
σης (συστημικό επίπεδο) αλλά και (η) την ανάγκη 
στήριξης σε ένα ατομικό επίπεδο και των παιδιών 
και των εκπαιδευτικών, με ενίσχυση της δημιουρ-
γικότητας, της κριτικής ικανότητας, της ανάδυσης 
νέων ιδεών και απόκτησης νοήματος και επιθυμίας 
για αλλαγές, (θ) μέσα από τη συνεργασία με συ-
ναδέλφους και ειδικούς, που εργάζονται και ενσω-
ματώνουν την επιστημονική γνώση και εμπειρία, 
σε μια ενταξιακή συνεργατική (partnership) οπτι-
κή και όχι με βάση το «μοντέλο του ειδικού» (βλ. 
Κουρκούτας, 2017).
Συζήτηση
Συμπερασματικά, με βάση τις δηλώσεις των 
ίδιων των εκπαιδευτικών η ομάδα με τις συζη-
τήσεις και τις αναλύσεις σε θεωρητικό και πρα-
κτικό επίπεδο, τους βοήθησε να αναπτύξουν την 
ικανότητα για αναγνώριση/ κατανόηση των συ-
ναισθηματικών οικογενειακών-κοινωνικών ή δια-
προσωπικών παραγόντων που αναχαιτίζουν την 
λειτουργικότητα των μαθητών και τους έκανε να 
κατανοήσουν σε ένα σημαντικό βαθμό την ανάγκη 
να δούνε τα πράγματα και να αντιδράσουν πέρα 
από τις προβληματικές συμπεριφορές, αναζητώ-
ντας τις πραγματικές ανάγκες των μαθητών τους.
Ένα σημαντικό διαφοροποιό στοιχείο του 
προγράμματος σε σχέση με κλασσικά σεμινάρια 
και εργαστήρια επιμόρφωσης, είναι ότι οι εκπαι-
δευτικοί έγιναν δια ζώσης μάρτυρες σε πολλές 
δηλώσεις συναδέλφων που χειρίστηκαν περιπτώ-
σεις δύσκολων παιδιών, να εφαρμόζουν πρακτι-
κές που «δεν είχαν σκεφτεί» και να βλέπουν με τις 
δηλώσεις των ίδιων των συναδέλφων τους «πως 
τα πράγματα μπορούν να αλλάξουν ακόμη και σε 
φαινομενικά πολύ δύσκολες περιπτώσεις».
Πέρα από τις δηλώσεις τους στο ανοιχτό ερω-
τηματολόγιο, τα δεδομένα που συλλέχτηκαν από 
τις μαρτυρίες των συμμετεχόντων στις διάφορες 
συναντήσεις υποδεικνύουν πόσο σημαντικό ήταν 
για αυτούς να βρεθούν σε ένα χώρο όπου η συ-
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νάντηση με ειδικούς, οι οποίοι εφαρμόζουν ένα 
συνεργατικό μοντέλο μπορεί να αποδώσει θετικά 
οφέλη μέσα από την εξέλιξη μαθητών με προβλή-
ματα στην πράξη , με βάση τα στοιχεία που μετέ-
φεραν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Αυτό το στοιχείο, 
αποδεικνύεται πολύτιμο στην προσπάθεια τους 
για στήριξη των μαθητών που βρίσκονται σε κίν-
δυνο κάτι που μπορεί να αποτρέψει την ανάπτυξη 
περαιτέρω συναισθηματικών και ψυχοκοινωνικών 
δυσκολιών σε αυτά τα παιδιά.
Συνοπτικά, τα ευρήματα της έρευνας μας 
έδειξαν, ως ένα βαθμό, ότι εφόσον οι εκπαιδευτι-
κοί βοηθηθούν κατάλληλα από τους ψυχολόγους 
μπορούν να κατανοήσουν τις σύνθετες δυναμι-
κές που αναπτύσσονται σε κοινωνικό και συναι-
σθηματικό επίπεδο στις σχέσεις τους με τους 
πιο «προκλητικούς», «διασπαστικούς» ή γενικά 
«προβληματικούς», αλλά και συχνά ευάλωτους 
μαθητές που αντιδρούν επιθετικά, καθώς και με 
τους γονείς τους. Δόθηκε, επίσης, η δυνατότητα, 
λόγω της διαμόρφωσης του προγράμματος που 
είχε ένα εποπτικό χαρακτήρα να διαπιστώσουν οι 
εκπαιδευτικοί ότι «υπάρχουν λύσεις» και ότι μπο-
ρούν να αναπτύξουν πρακτικές μέσα από συνερ-
γατικούς τρόπους που μπορούν να βοηθήσουν 
τα παιδιά και τους ίδιους να μην παγιδεύονται σε 
καταστάσεις κρίσης (συναισθηματικής έντασης, 
αισθήματος αποτυχίας, άγχους, ενοχών, κλπ.). 
Ενισχύοντας το «ψυχικό και γνωστικό δυναμικό» 
τους και την κατανόηση τους για τα πράγματα, 
νιώθουν λιγότερο «αγχωμένοι» ή «αβέβαιοι» και 
περισσότερο «σίγουροι» στο να αναπτύξουν 
εναλλακτικούς τρόπους εργασίας με αυτούς 
τους μαθητές, τους γονείς αλλά και τους συνα-
δέλφους τους. 
Σε γενικές γραμμές η επιστημονική ομάδα 
παρέχοντας ένα «ασφαλές» «ενδιάμεσο χώρο» 
στους εκπαιδευτικούς, σε συνδυασμό με την 
απαραίτητη επαγγελματική καθοδήγηση, βοή-
θησε, σε μεγάλο τους εκπαιδευτικούς να βρουν 
ουσιώδεις τρόπους να ανταποκριθούν στους 
προκλητικούς μαθητές. Αυτό ως ένα βαθμό οφεί-
λεται, κατά την άποψη μας, στα μέλη της ερευνη-
τικής ομάδας, στην μακροχρόνια εμπειρία τους 
από ανάλογες δράσεις/ πρακτικές, στο επιλεγμέ-
νο μοντέλο βοήθειας/ υποστήριξης (βλ αναλυτι-
κά, Κουρκούτας, 2017 Kourkoutas & Hart, 2015 
Κουρκούτας & Γεωργιάδη, 2011 Κουρκούτας & 
Γιοβαζολιάς, 2017). Από η άλλη, οι εμπλεκόμενοι 
εκπαιδευτικοί προφανώς δεν εκφράζουν απαραί-
τητα το «μέσο όρο» των εκπαιδευτικών, οι οποίοι 
δηλώνουν την ανάγκη για βοήθεια αλλά συχνά 
δεν κινητοποιούνται ή δεν συμμετέχουν ενεργά 
σε δράσεις επιμόρφωσης και αυτοεπιμόρφωσης 
(Kourkoutas et al., 2017)
Παρόμοια προγράμματα που δημιουρ-
γούν «Κοινότητες Αναστοχαστικής Μάθησης» 
(Communities of Reflective Practice), σε συνδυα-
σμό με μια σταθερή και διαχρονική εποπτεία από 
την μεριά έμπειρων ειδικών, φαίνεται ότι επιτρέ-
πουν στους εκπαιδευτικούς να δημιουργήσουν τις 
δικές τους «αφηγήσεις» και τα δικά τους συστήμα-
τα κατανόησης των μαθητών, αλλά και των ίδιων 
(Botha & Kourkoutas, 2015). Μοντέλα προσέγγι-
σης και κατανόησης, τα οποία όμως συνάδουν σε 
ένα σημαντικό βαθμό με τις βαθύτερες και πραγ-
ματικές ανάγκες και δυνατότητες των μαθητών 
τους και γενικότερα του σχολικού συστήματος 
και των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών (Mansfield et 
al., 2012). Ο τρόπος διαχείρισης της ομάδας αλλά 
και τα προτεινόμενα μοντέλα ανάλυσης κατανό-
ησης της πραγματικότητας των προβληματικών 
καταστάσεων δεν προσκρούουν ή αλλοιώνονται 
από τα άγχη, την σύγχυση, την έλλειψη γνώσης 
και αποτελεσματικών ενταξιακών πρακτικών στα 
σχολεία που αναγκάζουν πολλούς εκπαιδευτικούς 
να αναπτύσσουν παραμορφωμένες αντιλήψεις και 
ακατάλληλες τακτικές απέναντι στα παιδιά με 
προβλήματα ή να παραμένουν αποστασιοποιη-
μένοι, αποποιούμενοι την ανάληψη παιδαγωγικής 
ευθύνης (Κουρκούτας, 2017). 
Συμπεράσματα
Συνοψίζοντας, πέρα από την επιστημονική 
γνώση που προσφέρθηκε στους συμμετέχοντες, 
θα αναφέραμε ένα βασικό στοιχείο, που θεωρού-
με ότι λειτούργησε καταλυτικά στο «δέσιμο» και 
στην επιτυχημένη λειτουργία της «ομάδας», και 
κατά συνέπεια στην αποκόμιση σημαντικού οφέ-
λους σε διάφορα επίπεδα, είχε να κάνει με το 
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«μοίρασμα κοινών εμπειριών, κοινών δυσκολιών και 
προβλημάτων, μέσα σε ένα προστατευμένο χώρο 
παραγωγής και ανταλλαγής γνώσης» (βλ. Pyrko, 
Dörfler & Eden, 2017). Μίας γνώσης που ανταπο-
κρίνεται, βεβαίως, σε ζωτικές επαγγελματικές και 
προσωπικές ανάγκες της καθημερινότητας, όπως 
δηλώνουν και οι ίδιοι.
Το μοντέλο αυτό φαίνεται να λειτούργησε πο-
λύ θετικά για την εξέλιξη και συμμέτοχη στο πρό-
γραμμα, για τη μείωση του άγχους, της ψυχικής 
εξουθένωσης και την ενίσχυση της ψυχικής ανθε-
κτικότητας (όπως αυτή μετρήθηκε από τα συγκε-
κριμένα εργαλεία).
Σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα όπου οι δάσκα-
λοι και οι καθηγητές δεν έχουν την ευκαιρία να 
μιλήσουν, να εκτεθούν και να μοιραστούν χωρίς 
τον φόβο επικρίσεων ή αρνητικών σχολίων, τις δυ-
σκολίες τους, αλλά και να βοηθηθούν ουσιαστικά 
στον παιδαγωγικό τους ρόλο σε καταστάσεις που 
τους προκαλούν άγχος, είναι αναπόφευκτο παρό-
μοιες πρωτοβουλίες να αναγνωρίζονται, ως πολύ 
«ευεργετικές και θεραπευτικές» για τους ίδιους.
Μια άλλη βασική διάσταση που συνέβαλε στην 
αναγνώριση της ωφελιμότητας του προγράμμα-
τος ήταν ότι στη διάρκεια των συναντήσεων, οι 
«προβληματικές» ή θεωρούμενες μη αποδεκτές 
αντιδράσεις των εκπαιδευτικών, εξηγούνταν ως 
μέρος της αλληλεπίδρασης τους με τα παιδιά με 
δυσκολίες, λόγω των «συναισθηματικών φορτίων» 
που εκλύονται ή μεταφέρονται από το οικογενεια-
κό στο σχολικό πλαίσιο, δημιουργώντας εντάσεις, 
σύγχυση και αμηχανία στην πλειονότητα των εκ-
παιδευτικών (Kourkoutas & Mouzaki, 2007). Επι-
πρόσθετα, η γνώση από τους εκπαιδευτικούς για 
τις συχνά αντίξοες, προβληματικές και αγχώδεις 
συνθήκες που βίωναν τα «προβληματικά» παιδιά 
στην οικογένεια, καθώς και οι ενδεχόμενες τραυ-
ματικές εμπειρίες, συνήθως μείωναν τα αρνητικά 
συναισθήματα και ενίσχυαν την «κατανόησή» τους 
για τις μαθησιακές αποτυχίες του παιδιού και την 
προβληματική του συμπεριφορά (Espelage & 
Poteat, 2012· Kourkoutas, 2012· Rendall & Stuart, 
2005· Schmidt, 2010). 
Η αναλυτική και λεπτομερής και εις βάθος 
εξέταση όλων των παραμέτρων της κάθε περί-
πτωσης σε μια συστημική οπτική θεωρούμε ότι 
ήταν επίσης ένα δυνατό στοιχείο του προγράμμα-
τος, το οποίο βοήθησε πολλούς εκπαιδευτικούς 
να αντιληφθούν μια την ψυχική πραγματικότητα, 
«εκ των έσω», των συγκεκριμένων μαθητών και 
να αντιμετωπίσουν διαφορετικά και περισσότερο 
«ολιστικά την πραγματικότητα των ιδίων αυτών, 
ξεφεύγοντας από την ετικετοποίηση ή την «παθο-
λογικοποίηση των προβλημάτων του.
Οι προτάσεις που γινόταν από την ομάδα 
ήταν, επίσης, όπως διαμορφωνόταν καθόλα ρεα-
λιστικές και βασιζόταν στις δυνατότητες του κάθε 
εκπαιδευτικού και στον συλλογικό αναστοχασμό 
με βάση την εμπειρία και τη γνώση της σχολι-
κής πραγματικότητας. Δεν απαιτήθηκαν ποτέ 
υπερβάσεις, αφού αναγνωριζόταν ρεαλιστικά οι 
δυνατότητες των εκπαιδευτικών, ενώ σε πολλές 
περιπτώσεις η προτεινόμενη πρακτική και στάση 
αναδιαμορφωνόταν ανάλογα με τα νέα δεδομένα 
και την αντίληψη ή δυνατότητα του εκπαιδευτι-
κού, ένα στοιχείο πολύ σημαντικό στις εποπτείες 
και στην επαγγελματική υποστήριξη/ καθοδήγη-
ση επαγγελματιών στο χώρο του σχολειού ή της 
ψυχικής υγείας. Οι εκπαιδευτικοί σε αυτές τις 
περιπτώσεις συνήθως απαλλάσσονταν από τις 
αυτό-κατηγορίες, τις «ενοχές» για τις ελλείψεις» 
τους, τα αμφιθυμικά συναισθήματα τους για τις 
δυσκολίες, την που αντιμετωπίζουν και την επιθυ-
μία τους «να απαλλαγούν από αυτό το παιδί» ή 
για την «οργή» και το θυμό που νοιώθουν απέναντι 
στο ίδιο και στους γονείς του.
Στην πλειονότητα των περιστατικών, άλλωστε, 
η επανεξέταση της περίπτωσης έδειξε πολύ ου-
σιαστική αλλαγή της στάσης των εκπαιδευτικών 
και της αντιμετώπισης του παιδιού με προβλήμα-
τα, παρόλο που υπήρχαν περιπτώσεις που χρει-
αζόταν πιο εξειδικευμένη βοήθεια η σταθερή και 
διαχρονική υποστήριξη του παιδιού και από την 
οικογένεια, και ως και αλλαγή των συνθηκών στο 
οικογενειακό πλαίσιο ή στη σχέση του ζεύγους, 
την οποία οι εκπαιδευτικοί ήταν αδύνατον να χει-
ριστούν , ενώ και η απουσία ψυχολόγων στα σχο-
λεία δεν βοηθούσε.
Όταν οι εκπαιδευτικοί αντιληφθούν τις αιτίες 
και την προέλευση αυτών των συναισθημάτων 
στις αντιδράσεις τους και στις προβληματικές 
αλληλεπιδράσεις με το παιδί, απαλλάσσονται από 
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περιττές αμφιβολίες/αμφιθυμίες και καθίστανται 
περισσότερο ικανοί να λειτουργήσουν ενσυναι-
σθητικά, και, ως εκ τούτου, να αναπτύξουν μια πιο 
θετική εμπλοκή με το παιδί, απαλλαγμένη έως ένα 
βαθμό από τις «αρνητικές εσωτερικές εντάσεις» 
(άγχος, σύγχυση, αμφιβολίες, λύπη, θλίψη, απελ-
πισία, θυμό, οργή, επιθυμία εκδίκησης, κλπ.). Επι-
πρόσθετα, η γνώση από τους εκπαιδευτικούς για 
τις συχνά αντίξοες, προβληματικές και αγχώδεις 
συνθήκες που βιώνουν τα παιδιά στην οικογένεια, 
καθώς και τις ενδεχόμενες τραυματικές εμπει-
ρίες, συνήθως αυξάνουν τη συμπάθεια και την 
«κατανόησή» τους για τις μαθησιακές αποτυχίες 
του παιδιού και την προβληματική του συμπερι-
φορά (Espelage & Poteat, 2012· Kourkoutas, 2012· 
Rendall & Stuart, 2005· Schmidt, 2010). 
Η γνώση και κατανόηση, επομένως, από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών των παραγόντων που 
δημιουργούν άγχος στα παιδιά και η κατάλληλη 
καθοδήγηση/ εποπτική στήριξη τους από ειδικούς 
στην καθημερινότητα, μπορούν να τους βοηθή-
σουν να αλλάξουν τη στάση τους και τις στρατη-
γικές τους σε επίπεδο τάξης, μέσα από την ανά-
πτυξη της ενσυναίσθησης και του αναστοχασμού 
για το «τι συμβαίνει στην ψυχή και στο μυαλό του 
προβληματικού παιδιού». Ως εκ τούτου μπορούν 
να αποφύγουν την μη σκόπιμη αναπαραγωγή 
ακατάλληλων συμπεριφορών και πρακτικών (π.χ. 
απόρριψη των παιδιών, υπερβολικές τιμωρίες, 
κοκ.) και την εμπλοκή τους σε ένα φαύλο κύκλο 
αρνητικών αντιδράσεων που αναβιώνουν στο σχο-
λικό περιβάλλον τις τραυματικές εμπειρίες και τις 
προβληματικές σχέσεις που υπήρχαν στην οικογέ-
νεια (Hanko, 2002· Kourkoutas, 2012).
Αυτό βέβαια δεν σημαίνει ότι επιλύονται αυ-
τομάτως όλα τα προβλήματα ή οι δυσχέρειες 
στην τάξη και στην σχέση των εκπαιδευτικών με 
αυτούς τους μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζο-
νται, επιπροσθέτως, επισταμένη καθοδήγηση και 
εποπτεία και σε συνεργασία με συναδέλφους και 
σχολικούς συμβούλους να αναπτύξουν τις επιμέ-
ρους κατά περίπτωση στρατηγικές, αφού και οι 
ίδιοι θα συμμετάσχουν ενεργά στην κατανόηση 
και στην επίλυση των προβλημάτων (Κουρκούτας, 
Γιοβαζολιάς & Σταύρου, 2017).
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Counseling Teachers to Enhance Resilience 
and to Manage Behavioral Problems at School:  
Data from an Intervention Program 
Ηλίας ΚουρΚουτας1, Ευανθία ΜποτςαρΗ2, Angie HArt3, 
WAssili KAssis4 & πΗλίος ςταυρου5
ABSTRACT
Teachers face many challenges in a wide range of areas, mainly related to student 
behavioral problems, dealing with parents’ demands/expectations, educational/
teaching practices, as well as personal/professional development opportunities. 
International research indicates the high rates of young teachers’ drop-out. Stress/burnout, lack of adequate 
training, and support are the most common reasons why young teachers quit the profession. This paper will 
present findings from a counseling teacher program based on the theory/model of Resilience, Communities 
of Practice (CoP), and psychodynamic-systemic perspective, insofar as the teaching process involves a 
strong emotional/relational component. The program was implemented over a two- year period in two groups 
of teachers of all grades. The program aimed to enhance teachers’ understanding of the psychology of 
“problematic” students (professional knowledge), teachers’ psychosocial skills (personal development/
resilience), and the development of techniques and methods (professional gain) through collective processes 
for the management of critical situations. The evaluation of the intervention was based on pre- and post-
intervention measures, using the Teacher Resilience Scale (individual motivation, ability to associate with 
colleagues), the Burn-out Scale, and an open-ended questionnaire. The data show a positive impact of the 
program on all teachers, as well as significant personal gains (resilience). 
Key words: Teachers, Counseling, Resilience, Behavioral problems, Psychodynamic-systemic model
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